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isbirlikli Ogrenme Yénteminin EBOB-EKOK Konusu
Ogretimindeki Etkililigi

The Effect of Cooperative Learning Method in the
Teaching of GCD-LCM

Fatma CUMHUR
Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Matematik Egitimi Anabilim
Dali, Trabzon, Tiirkiye

Hiilya ELMAS BAYDAR
Artvin Coruh Universitesi, Hopa Meslek Yiiksekokulu, Artvin, Tiirkiye

Makale Gelis Tarihi: 24.11.2015 Yayina Kabul Tarihi: 21.01.2017
Ozet

Bu aragtirmanin amaci ebob-ekok konusunun isbirlikli 6grenme yontemiyle iglenmesinin
matematik ogretimindeki etkililigini incelemektir. Arastirmada, deney ve kontrol gruplu yar
deneysel bir model kullanilmistir. Aragtirmanin érneklemini Trabzon da bir lisede 20 si deney,
21'i kontrol grubu olan 41 dokuzuncu simif ogrencisi olusturmaktadr. Kontrol grubunda
dersler geleneksel ogretim teknikleri ile deney grubunda ise igbirlikli ogrenme tekniklerinden
Birlestirme I teknigi ile yiiriitiilmiistiir. Verilerin toplanmasi i¢in deney ve kontrol grubuna
on test ve son test olarak basari testi uygulanmistir. Verilerin g¢oziimlenmesinde t-testi
sonuglarindan yararlanilmis olup elde edilen bulgulara gore ebob-ekok konusunun igbirlikli
ogrenme yontemiyle islenmesinin geleneksel ogretim yontemine gore matematiksel basarin
daha ¢ok artirdigr goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Isbirlikli 6grenme, ebob-ekok, geleneksel dgretim, birlestirme I
Abstract

The aim of this study was to examine the effectiveness of teaching the GCD-LCM through
cooperative learning. In the study, the quasi-experimental model was used with experiment
and control groups. The study samples were 9" grade students who studying a high school in
Trabzon and include a total of 41 students: an experimental group of 20 students and a control
group of 21 students. While the control group was exposed to traditional teaching methods, the
experimental group to the jigsaw I in the cooperative learning method respectively. As a tool
of data collection, the achievement test was used as a pre-test and post-test to experiment and
control groups. Data were analyzed via t-test. The findings of the study revealed that teaching
of GCD-LCM through cooperative learning method triggered mathematical achievement
compared to teaching via the traditional method of teaching.

Keywords: Cooperative learning, GCD-LCM, traditional teaching, jigsaw [

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1664 Fatma CUMHUR, Hiilya ELMAS BAYDAR...

1. Giris

Yenilenen 6gretim programinda dgretmenin matematiksel bilgileri dgrencilere
dogrudan tanimlamasi yerine 6grencilerin kendi cabalari ile 6grenmeleri ve bu sii-
recte 6gretmenin, 6grencilerin 6grenme ¢abalarinda onlara rehberlik etmesi esas alin-
mustir (Saritas, 1999; MEB, 2009). Ogrencilerin diisiinme yetenegini gelistirmeyen,
yaraticiligint desteklemeyen ve ezbercilige yonelten dgretim yontemleri egitim-6g-
retim agisindan yeterli bulunmamaktadir (Doymus, Simsek ve Bayrakgeken, 2004).
Ogrenme-ogretme siirecinde, 6grencilerin derse aktif katilimini saglayan yontem ve
teknikler, 6grencilerin etkili 6grenmesini ve 6grenilen bilgilerin kalict olmasini sagla-
maktadir (Varank ve Kuzucuoglu, 2007; Unlii ve Aydintan, 2011). Boylece dgrenciler
bilgiye ulasmanin verdigi seving ile yaptigi isten zevk almaktadir (Acikgdz, 1993).
Uygulanmakta olan matematik programi geleneksel, islemsel ve bilgi odakli matema-
tik 6gretimi yerine matematiksel kavramlarin sinif ortaminda tartismalar sonucunda
yapilandirildigi kavramsal bir yaklagimi esas almaktadir. Benimsenen kavramsal yak-
lagimla 6grencilerin somut deneyimlerinden, sezgilerinden matematiksel anlamlari
olusturmalarina ve soyutlama yapabilmelerine yardimci olma amaclanmistir (MEB,
2011). Boyle bir 6grenme siirecinde sosyal bir ortamda etkilesimin dnemli bir rolii
bulunmaktadir. Ogrencilerin herhangi bir problem iizerinde tartigmalari, kavramlar ve
fikirler tizerinde goriis bildirmeleri, kendi fikirlerini ortaya koyarken diger arkadas-
larinin fikirlerini de dinleyerek 6grenme becerileri kazanmalari etkilesimli ortamlar
sonucu meydana gelmektedir (Slavin, 1991). Etkilesimli ortamlarin saglanmasinda
kullanilan etkili yaklagimlardan bir tanesi de “Isbirlikli Ogrenme” yontemidir (Sla-
vin, 1991; Roger ve Johnson, 1994; Bilgin ve Akbayir, 2002; Tanisli ve Saglam, 2006;
Felder ve Brent, 2007).

Geleneksel 6gretim anlayisi ile egitim sorunlarinin ¢oziilemeyeceginin anlagilma-
s1 Isbirlikli Ogrenme gibi farkli yaklagimlarm ortaya ¢ikmasina ortam hazirlamigtir
(Bilgin ve Akbayir, 2002; Doymus ve dig., 2004; Tanish ve Saglam, 2006; Altinok ve
Acikgdz, 2006; Gok ve Silay, 2008). Isbirlikli 6grenme genel manada ortak 6grenme
amaglarin1 gerceklestirmek tizere 6grencilerin kiigiik gruplar halinde is birligi igeri-
sinde birlikte ¢alismasi esasina dayanmaktadir (Slavin, 1988; A¢ikgoz, 1993; Yilmaz,
2001; Avci ve Fer, 2004; Poyraz, 2006; Felder ve Brent, 2007). Bu yontem &gren-
cilerde sorumluluk yiikseltmesi, sosyal beceri gelistirmesi, etkilesim saglamasi ve
nihayetinde etkili ve kalic1 6grenmelere ortam hazirlamasi agisindan énemlidir (Doy-
mus, Simsek ve Simsek, 2005; Unlii ve Aydintan, 2011). Isbirligine dayal gretimde
yontemin geregi olarak 6grencilerin kiigiik gruplar halinde ¢aligmasi ile 6grenci-6g-
renci etkilesiminin en fazla oldugu oturma diizeni veya ¢alisma bigimi olusturulur.
Bu nedenle isbirlikli 6grenme yaklasiminin hem 6grencilerin arkadaslik iliskilerini
gelistirmesine hem de bu iliski igerisinde ¢esitli paylagimlar saglanarak dgrencilerin
hoslandigi etkili bir 6grenme ortami olusturulmasina yardimei oldugu ileri siiriilmiis-
tiir (Agikgdz, 1993; Slavin, 1996; Avci ve Fer, 2004; Unlii ve Aydintan, 2011).

Isbirligine dayali 6grenmenin en 6nemli 6zelligi katilim, isbirligi, hoslanma
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duygulari, diizenlilik ve gelismenin yiiksek oldugu, 6gretmen kontroliiniin ¢ok
fazla olmadigi bir smif atmosferinde 6grencilerin birbirinin 6grenmesine yardim
ederek calismalaridir (A¢ikgdz, 1993; Atok ve A¢ikgdz, 2007). Ogretim icerisinde
ogrencilere gorevler verme ve onlarin birbirleri ile etkilesim kurarak égrenmelerini
saglama iyi bir sekilde uyarlanan igbirlikli 6grenme ortami ile gergeklesmektedir.
Isbirlikli 6grenmenin faydas: kendiliginden olamayacagi gibi eksik bir sekilde
uygulandiginda egitimci i¢in dnemli zorluklar olusturabilmekte, grup calismalari
verimsiz hale gelebilmektedir (Felder ve Brent, 2007). Bu ydntemin verimli hale
getirilmesinde Johnson ve Johnson (1996) 6gretmenin roliinii dort sekilde tanimla-
maktadir. Bunlar 6n egitimsel kararlar1 verme, ¢alisma gorevi ve grubunu olusturma,
6grenci davranislarini yonetme, grup etkililigini ve 6grenmeyi degerlendirme seklin-
dedir. Dolayist ile 6grenci merkezli olan bu yontemin uygulanmasinda gerek kazan-
dirilmasi planlanan kazanimlarin segilmesi gerekse 6grenme ortaminin olusturulmasi
bakimindan 6gretmenin 6nemli bir rolii bulunmaktadir. Matematik egitiminde her ka-
zanim isbirlikli 6grenme ile kazandirilamayacagi gibi, isbirlikli 6grenme ile basarili
sonuglarin alindig1 kazanimlar mevcuttur (Bilgin ve Akbayir, 2002; Ozsoy ve Yildiz,
2004; Bilgin, 2004; Gelici ve Bilgin, 2012; Aziz ve Hossain, 2010; Unlii ve Aydintan,
2011; Gokkurt, Diindar, Soylu ve Akgiin, 2012). Ozellikle dgrencilerin problem ¢oz-
me performanslarinda isbirlikli 6grenme ile daha etkili sonuglar elde edilmistir (Tarim
ve Artut, 2007; Gok ve Silay, 2008).

Isbirlikli &grenme yontemi farkli tekniklerle uygulanabilmektedir. Bunlardan,
yaygin olanlari; 6grenci takim 6grenmesi, 6grenci takimlari bagar1 boliimleri, takim-
oyun-turnuva, takim destekli bireysellestirme, isbirligine dayali birlestirilmis okuma ve
kompozisyon, akran destekli 6grenme stratejileri, birlestirme I-II-III-IV, birlikte 6gren-
me ve grup arastirmasi teknikleridir (Slavin, 2010). Bu teknikler icerisinde yer alan
“Birlestirme I teknigi 1978 ‘de Aronson ve arkadaglari tarafindan gelistirilirken Slavin
baz1 degisiklikler ile bu teknigi “Birlestirme II” olarak isimlendirmistir. Ingilizce karsi-
lig1 Jigsaw olan bu teknik literatiirde “Jigsaw I1, I11, IV, ters jigsaw ve konu jigsaw:” gibi
isimlerle de kullanilmaktadir (Simsek, Doymus, Dogan ve Kara¢dp, 2009). Bu teknik-
lerin temeli ayni olmakla birlikte uygulamalarda bazi farkliklilar yagsanmaktadir. Dort
asamada gergeklestirilen bu teknik “Giris, Uzman Arastirmasi, Rapor Hazirlama ve
Yeniden Bicimlendirme, Tamamlama ve Degerlendirme” boliimlerinden olugmaktadir.
Bu asamalar sirast ile asagidaki gibi gergeklestirilip bir sonraki agamaya gegilerek uygu-
lamalar tamamlanmaktadir (Avsar ve Alkis, 2007; Simsek ve dig., 2009).

Giris: Sinif heterojen olacak sekilde asil gruplara ayrilir. Ogrencilerin calisacaklari
konu &grencilere tamtilir. Ogrencilerin nasil calisacaklari, ne yapacaklari ve
caligmalari nasil devam ettirecekleri konusunda onlara agiklama yapilir.

Uzman Arastirmasi: Asil gruplarda ilgili konunun ayni par¢asini alan dgrenciler
bir gruba toplanarak uzman gruplar denilen yeni gruplar olusturulur. Bu gruplar uz-
manlasacaklari alanda calismalar yaparak asil gruptaki arkadaslarina anlatmak iizere
derinlemesine bilgi sahibi olurlar.
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Rapor Hazirlama ve Yeniden Bicimlendirme: Uzman gruplardaki 6grenciler asil
gruplarina donerler ve uzman gruplarinda arastirmalarini yapip ¢aligtiklart konu hak-
kindaki bilgileri diger arkadaslarina 6gretirler.

Tamamlama ve Degerlendirme: Ogrencilerin 6grenmelerini biitiinlestirmek
icin bireysel, kiiciik grup ya da tim smifin katildigr aktiviteler gerceklestirilir ve
degerlendirme amagli bireysel testler yapilir.

Birlestirme I tekniginde 6grenciler kendi uzmanlik konularini diger grup arka-
daglarma 6gretmekle sorumludurlar. Bu sorumluluk sayesinde 6grenciler diger arka-
daslarinin 6grenmelerini onemsemektedirler. Isbirlikli 6grenme gruplarinin basarili
olmasi gruptaki herkesin basarili olmasina bagli olup bu durum olumlu baglilik olarak
ifade edilmektedir (Avsar ve Alkis, 2007; Simsek ve dig., 2009; Yiksel, Avci, Alpan
ve Dogan, 2013).

Isbirlikli 6grenme matematikte birgok konuda geleneksel yonteme gore gerek
basar1 gerekse tutum agisindan olumlu sonuglar dogurmustur (Ozdemirli, 2011).
Ozellikle 6grencilerin giigliik yasadiklar bazi konularda bu yontem ¢ogu kez ise ya-
ramistir (Bilgin ve Akbayir, 2002; Unlii ve Aydintan, 2011). Bunlar igerisinde yer
alan “Ebob-Ekok” konusu da matematik dersinde ¢ogu 6grencinin anlamakta giigliik
yasadigi konulardan bir tanesidir ve 6grenciler ¢ogu kez bu konu hakkindaki prob-
lemler karsisinda fikir yiiriitememektedir. Problemler giinliik hayattan secilse bile
baz1 6grenciler problemi “ebob” mu yoksa “ekok” mu kullanarak ¢dzecegine karar
verememektedir. Baz1 dgrenciler de ebob ve ekok kavramlarmin soruda ne ise ya-
radigimi ya da bu kavramlari nasil kullanacagini tam olarak anlayamamaktadir. Bu
yiizden ¢ogu 6gretmen farkli 6gretim tekniklerine gereksinim duymaktadir. Bu ¢alis-
mada dgrencilerin konu ile ilgili birbirinden farkli bu sorunlarini yine birbirlerinden
yardim alarak ¢dzebilecekleri bir yontem olan isbirlikli 6grenme yontemi se¢ilmis ve
isbirlikli 6grenme tekniklerinden Birlestirme I Teknigi ile ebob-ekok konusunda sik¢a
karsilagilan problemler somutlastirilarak islenmesi amaglanmistir.

Arastirmanin Amaci ve Problemi

Arastirmanin amact, 9.smif Sayilar konusunun kazanimlari igerisinde yer alan
ebob-ekok konusunun 6gretilmesinde isbirlikli 6grenme yonteminin geleneksel 6g-
renme yontemine gore dgrenci basarisi tizerinde anlamli bir fark olusturup olustur-
madiginin incelenmesidir. Bu baglamda “ebob ve ekok konusunun igbirlikli 6grenme
yontemi ile islenmesinin geleneksel yonteme gore dgrencilerin matematiksel basari-
sina etkisi nedir?” sorusuna yanit aranmaya calisilmistir.

2. Yontem

Bu ¢alisma, deney ve kontrol gruplu “6n test-son test” modeline uygun yar1 deney-
sel aragtirma yontemi kullanilarak yapilmistir. Oncelikle deney ve kontrol gruplarinin
on test sonuglar1 karsilagtirilarak baslangic seviyelerinin denk olup olmadigi
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aragtirtlmistir. Ardindan galismanin etkililigini incelemek i¢in deney ve kontrol
gruplarmin son test sonuglari karsilastirilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinin
kendi iclerinde 6n test ve son testleri karsilastirilarak basart durumlarindaki gelisim
incelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Trabzon’da bir lisede farkli iki subeden segilen do-
kuzuncu sinif 6grencileri olusturmaktadir. Bu siniflardan biri deney grubu, digeri ise
kontrol grubu olarak secilmistir. Deney grubunda 20, kontrol grubunda 21 kisi olmak
tizere toplam 41 6grenci arastirma kapsamina alinmigtir. Deney ve kontrol gruplari
yansiz atama yontemiyle belirlenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verilerini elde etmek amaciyla arastirmacilar tarafindan sayilar {ini-
tesi igerisinde yer alan “ebob-ekok” konusuna yonelik 6n-test ve son-test olarak kul-
lanilmak tizere bir “Basar: Testi” gelistirilmistir. Bu testi gelistirmek i¢in oncelikle
ebob-ekok konusu ile ilgili davranis analizi yapilmis ve bu davranislar1 yoklamak
amaciyla Milli Egitim Bakanliginin 9.sinif ders kitabr ve diger yardimer kaynaklar-
dan faydalanilarak 20 maddeden olugsan deneme testi hazirlanmistir. Hazirlanan testin
arastirma grubuna benzer 20 kisilik bir grup lizerinde pilot uygulamasi yapilmis ve
elde edilen sonuglara gore test ve madde puanlari analiz edilmistir. Analiz sonugla-
rina gore uygun maddeler segilmis ve 10 maddeden olusan bir basari testi elde edil-
mistir. Elde edilen testin kapsam gecerliligi i¢in uzman goriislerinden faydalanilmis,
6l¢iilmek istenen 6zelligi ne derece dogru 6l¢tiigiiniin tespiti i¢in ise giivenilirlik he-
saplamast yapilmistir. Testin giivenilirligini hesaplamak i¢in 10 maddelik basari testi
ayni gruba tekrar uygulanarak KR-20 giivenilirlik katsayisi hesaplanmis ve .78 olarak
bulunmustur. Bu sonug testin yeterli diizeyde giivenilir oldugunu gostermektedir.

Uygulama Siireci

Calisma Oncesinde arastirmacilar tarafindan hazirlanan basari testi deney ve
kontrol gruplarina 6n test olarak uygulanmistir. Calismada deney grubunda dersler
isbirlikli 6grenme tekniklerinden Birlestirme I teknigi ile yiiriitiiliirken kontrol gru-
bunda ise geleneksel 6gretim tekniklerinden diiz anlatim ve soru-cevap teknikleri kul-
lanilmistir. Caligma tamamlandiginda ise ayni basari testi deney ve kontrol gruplarina
son test olarak tekrar uygulanmistir. Her iki grupta da 4 ders saati boyunca uygulama-
lar yiiritiilmustiir. Calismada izlenen adimlar Tablo 1 © deki gibidir:

Tablo 1. Arastirma deseni

Gruplar On Test Uygulanan Yo6ntem Son Test

Deney Grubu  Basari Testi Isbirlikli Ogrenme (Birlestirme I Teknigi) Basari Testi
Kontrol Grubu Basar1 Testi Geleneksel Ogrenme (Diiz Anlatim, Soru-Cevap) — Basari testi
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Deney grubunda ¢alisma dncesinde 6grencilere ebob-ekok konusu ile ilgili calis-
ma esnasinda kullanmaya ihtiya¢ duyacaklari bazi temel bilgiler verilmistir. Ardindan
onlara yapilacak ¢alisma hakkinda bazi bilgiler verilmis ve onlarin ¢calismada nasil bir
yol izleyecekleri anlatilmistir. Birlestirme I teknigine gore izlenen adimlar agagidaki

gibidir:

Sinif diizeni igbirlikli 6grenme ortamina gore diizenlenmis ve dgrencilerden
5’er kisilik 4 heterojen grup olusturulmustur. Ogretmen dgrencilerin nasil 6g-
reneceklerini ve nasil degerlendirileceklerini 6grencilere agiklamis ve grup-
lardaki 6grencilerin her birine galisilacak olan konunun bir pargasini vermis-
tir. Bu pargalarin her biri 6grencilerin uzmanlik alanini olusturmusg ve bdylece
bir grupta bes uzmanlik alan1 olusturulmustur.

Dort gruptaki ayni uzmanlik alanina sahip 6grenciler kendi gruplarindan ay-
rilarak 4’er kisilik 5 yeni grup olusturmus ve bu bes grubun her biri bir uz-
manlik alanina sahip olmuslardir. Bu uzman gruplardaki 6grencilerin her biri
uzmanlik alanina sahip etkinligi gerg¢eklestirmek iizere ¢alismalar yapmisglar
ve asil gruplarina doéndiiklerinde grup arkadaslarina 6gretecekleri ayrintilart
uzman grup arkadaslari ile birlikte ¢alismislardir. Olusturulan bu uzmanlik
alanlarinin her biri ebok-ekok konusu ile ilgili sik¢a karsilagilan problemler
seklinde se¢ilmis olup bu problemlerin her birinin ¢dziimii i¢in gerekli olan
etkinlik kagidi ve materyaller 6nceden hazirlanarak grup tiyelerine verilmis-
tir. Bu siiregte 6gretmen, 6grencileri fikirlerini agiklama, diistincelerini pay-
lasma ve diger arkadaslari ile yardimlasma gibi davraniglara yonlendirmistir.

Uzmanlik gruplarindaki 6grenciler gorevlerini tam olarak yerine getirdikten
ve alanlariyla ilgili genis bilgi sahibi olduktan sonra kendi gruplarina geri
donerek sahip olduklart bilgileri kendi grup arkadaslarina 6gretmeye calis-
mislardir. Bu siirecte de grup arkadaslari ile derinlemesine tartigsarak konu ile
ilgili ayrintilar1 birbirleri ile paylagmiglardir. Boylelikle biitiin 6grenciler ken-
di uzmanlik alanlarmin diginda arkadaslarinin uzmanlik alanindaki bilgileri
de 6grenerek konu ile ilgili sikca karsilasilan problemler hakkinda bilgi sahibi
olmuglardir.

Ogretmen, o6grencilerin  6grenmelerini biitiinlestirmek i¢in tim sinifin
katildigi bir aktivite gergeklestirmistir. Bunun i¢in asil gruplardan birine konu
materyalini sunmalari i¢in bir gdsteri sunusu yaptirmis ve tiim 6grencilerin
diger gruplarin yaptiklari hakkinda bilgi sahibi olmalarint saglamistir. De-
gerlendirme siirecinde ise On test olarak uygulanan basari testi 6grencilerin
her birine son test olarak uygulanmis ve ¢alisma tamamlanmigtir. Uygulama
esnasinda ¢ekilen deney grubu 6grenci fotograflarindan bir kesit asagida yer
almaktadir:
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Sekil 1. Deney grubu 6grenci calismalarindan bir kesit

Calismada her bir uzmanlik alanina sahip etkinliklerde 6grencilere kazandiriimasi
amaglanan davranislar asagidaki tabloda yer almaktadir:

Tablo 2. Calisma esnasinda kullanilan bes uzmanhk alanina yonelik etkinlikler
ve kazandirilmasi amaclanan davranislar

Etkinlik ve davranis Alt davraniglar
.—_E Dikdérteen prizma sek- v" Problemin ekok ile iliskisini bulur.
£ rigen p § Kiipiin bir kenarinin uzunlugunu bulur.
= lindeki kibrit kutularin- Kiipte kac kibrit kut lacas i bul
&2 dan en kii¢iik hacimli kiip upte kag kibril kutusu glacagint buttr. - PP
= olusturur. v Bir kibritin maliyeti verildiginde bir kiip kibritin maliyetinin ne
] .

kadar olacagini bulur.

v' Problemin ekok ile iligkisini bulur.

Dikdortgen kartonlardan v*  En kiigiik karenin bir kenarinin uzunlugunu bulur.

en kiiciik alanl kare v' Kag tane dikdortgen karton kullanilacagini bulur.

olusturur. v Bir dikdértgen kartonun maliyeti verildiginde olusacak kare
tabaniin maliyetinin ne kadar olacagini bulur.

v" Problemin ebob ile iliskisini bulur.

Dikdértgen kartonuen v/ Karenin bir kenar uzunlugunu bulur.

az sayida olacak sekilde v' En az kag tane kare olacagini bulur.

karelere boler. v Bir kare tabanin maliyeti verildiginde biitiin dikdortgen tabanin
maliyetinin ne kadar olacagini bulur.

Ug farkli renkte ve sa-

4.Etkinlik | 3.Etkinlik | 2.Etkinlik

\da kalemi. her erupta v' Problemin ebob ile iliskisini bulur.
Z 1 savida ve re%ktg v' En az kag grup olusturacagini bulur.
kZIem (})llacak ckilde v' Her grupta en fazla kag¢ kalem olacagini bulur.
$ v Her renkte grubun kag kisiye dagitilacagini bulur.

gruplandirir.
-’_E Verilen bir tablonun ke- v' Problemin ebob ile iliskisini bulur.
£ 1 it araliklarl v’ Iki siis aras1 mesafenin en fazla ne kadar olacagini bulur.
5% hariarina ?1 e}ra lk arkgl v" Kag tane siis harcayacagini bulur.
R onazsayida olacak sekil- s pirsiisiin maliyeti verildiginde kullanilacak biitiin siislerin
v; de siisler yerlestirir.

maliyetini bulur.
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Verilerin Analizi

Deney ve kontrol gruplarina uygulanan basari testinden elde edilen verilerin
analizinde gruplar arasi karsilastirmalarda t-testi sonuglarindan yararlanilmistir. Bu
analizler, SPSS 15 paket programi kullanilarak yapilmistir. Anlamlilik diizeyi 0,05
diizeyinde yorumlanmustir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Bu bdliimde, isbirlikli 6grenme yontemi ve geleneksel yontem olarak iki fark-
It 6gretim yontemi ile yiiriitiilen derslerdeki basari durumlarmin 6n test ve son test
verilerine gore karsilastirilmasi sonucunda elde edilen bulgular arastirmanin alt prob-
lemleri dogrultusunda agagidaki gibi sunulmustur.

Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Arastirmanin birinci alt probleminde “deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n
test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna cevap aranmistir. Sonuglar
Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Deney ve kontrol gruplarinin én-test puanlarina gore aritmetik ortala-
ma, standart sapma ve bagimsiz t-testi sonuclar:

Gruplar N X Ss Sd t P
D Grub 2 1

eney Grubu 0 36,50 3,86 39 _350 0.728
Kontrol Grubu 21 35,23 8,72

Tablo 3’ teki verilere bakildiginda ilgili tinitenin konular1 anlatilmadan 6nce uy-
gulanan 6n-test sonuglarina gore deney ve kontrol gruplarinin ortalama puanlari ara-
sinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1 goriilmektedir (= -.350: p> 0,05
). On-test ortalamalarina gore (=36,50; =35,23) iki grubun basarilarmin birbirine ok
yakin oldugu goriilmektedir. Bu durumda her iki grubun baslangicta konuyla ilgili esit
seviyede bilgiye sahip olduklari kabul edilmektedir.

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Puanlarinin Karsilagtirilmasi

Aragtirmanin ikinci alt probleminde “Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna cevap aranmistir. Sonuglar
Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Deney ve kontrol gruplarinin son-test puanlarina gore aritmetik orta-
lama, standart sapma ve bagimsiz t-testi sonuclari

Gruplar N X Ss Sd t p
Deney Grubu 20 68,00 14,75
Kontrol Grubu 21 52,85 16,47

39 -3,097 0,004
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Tablo 4 ‘teki verilere gore, dersler iglendikten sonra uygulanan son-test analiz
sonuglarma bakildiginda isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubu ile
geleneksel 6grenme yonteminin uygulandigi kontrol grubu ortalama puanlari (= 68; =
52,85) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu (= -3,097; p< 0, 05) go-
riilmektedir. Ortalamalara gore deney grubu ile kontrol grubu arasinda 15,15 ’lik bir
ortalama fark: bulunup, bu fark deney grubunun lehinedir. Buradan hareketle, bagim-
siz iki ornek t-testi sonuglart ile isbirlikli 6grenmenin 6grenci basarisini geleneksel
Ogretime gore daha fazla artirdigi goriilmektedir.

Kontrol Grubunun On-Test ve Son-Test Puanlariin Karsilastirilmasi

Arastirmanin {igiincii alt probleminde “Kontrol grubu 6grencilerinin 6n-test ve
son-test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna cevap aranmistir. So-
nuglar Tablo 5 ’te verilmistir.

Tablo 5. Kontrol grubunun 6n-test ve son-test puanlarina gore aritmetik ortala-
ma, standart sapma ve bagiml t-testi sonuclari

Testler N X Ss Sd t p
On Test 21 35,23 8,72 20 5.872 0.000
Son Test 52,85 16,47 - ’

Tablo 5’den elde edilen verilerin analiz sonucuna gore t= -5,872, p< 0, 05 oldu-
gundan kontrol grubundaki 6grencilerin 6n-test ve son-test puanlari arasinda anlaml
bir fark oldugu goriilmektedir. On-test ve son-test ortalamalar1 (, dikkate alindiginda
ortalamanin 17,62 puan arttig1 goriilmektedir. Bu bulguya gore geleneksel yontemin
ogrencilerin ebob-ekok konusunu anlamalarinda etkili oldugu goriilmektedir.

Deney Grubunun On-Test ve Son-Test Puanlariin Karsilastirilmasi

Arastirmanin dordiincii alt probleminde “Deney grubu 6grencilerinin dn-test ve
son-test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna cevap aranmistir. So-
nuglar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Deney grubunun dn-test ve son-test puanlarina gore aritmetik ortalama,
standart sapma ve bagim t-testi sonuclari

Testler N X Ss Sd t p
On Test 36,53 13,86

noes ’ 19 -10,763 0,000
Son Test 68,00 14,72

Tablo 6 ’daki verilerin analiz sonuglarina gore t= -10,763, p< 0, 05 oldugundan
deney grubundaki 6grencilerin 6n-test ve son-test puanlari arasinda anlamli bir fark
oldugu goriilmektedir. On-test ve son-test ortalamalar1 dikkate alindiginda ortalama-
nin 31,47 puan arttig1 goriilmektedir. Bu bulguya gore ebob-ekok konusunun igbirlikli
yonteme gore islenmesi ile 6grencilerin matematiksel basarisinin 6nemli derecede
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arttig1 soylenebilir. Ayrica kontrol grubundaki ortalama artis ile (15,15) deney gru-
bundaki ortalama artis (31,47) karsilastirildiginda deney grubundaki artisin kontrol
grubundaki artiga gore daha fazla oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu durum ebob-ekok
konusunun igbirlikli 6grenme yontemi ile daha iyi anlasildigini ve daha fazla basari
elde edildigini ortaya ¢ikarmaktadir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu ¢alismada, Isbirlikli Ogrenme yontemlerinden biri olan Birlestirme I teknigine
yonelik dgretim tasarimi uygulanmig ve geleneksel 6grenme gergeklestirilen gren-
me ortami ile karsilastirilmigtir. Karsilastirma sonuglarina gore Birlestirme I teknigi
ogrencilerin akademik basarilarinda olumlu degisimlere yol agmistir. Uygulamalara
iligkin tartisma ve sonuglar asagida sirasiyla ele alinmustir.

Yapilan ¢aligmada on-test verileri, geleneksel yontemin uygulandigi kontrol gru-
bu ile isbirlikli yontemin uygulanmis oldugu deney grubu arasinda akademik basari
yoniinden bir farkin olmadigint géstermektedir. Uygulama siirecinin sonucunda uy-
gulanan son-test verilerine gore her iki grupta da son-test puanlarinin 6n-test puan-
larina gore artig gosterdigi fakat deney grubundaki 6grencilerin son-test puanlarinin
On teste gore daha fazla artis gosterdigi agiga ¢ikmistir. Bu sonug isbirlikli 6grenme
yonteminin geleneksel yonteme gore ebob-ekok konusu 6gretimi tizerinde matema-
tiksel basarty1 daha ¢ok artirdigini géstermektedir. Elde edilen bu sonuca benzer bir
sekilde isbirlikli 6grenme yonteminin dgrencilerin basarisi iizerinde olumlu sonuglar
dogurdugu bazi arastirmalarca da desteklenmistir (Saritas, 1999; Ozsoy ve Yildiz,
2004; Doymus ve dig., 2004; Avsar ve Alkis, 2007; Bozkurt, Orhan, Keskin ve Mazi,
2008; Aziz ve Hossain, 2010; Unlii ve Aydintan, 2011; Capar ve Tarim, 2015). Bu-
nun yaninda isbirlikli 6grenmenin geleneksel yonteme gore kiyaslandiginda basari
tizerinde anlamli fark olusturmayan g¢alismalara da rastlanmaktadir (Tanigh ve Sag-
lam, 2006; Varank ve Kuzucuoglu, 2007; Yiiksel ve dig., 2013). Fakat bu ¢alismalar
isbirlikli 6grenme ile geleneksel 6grenme yontemi arasinda basart lizerinde ¢ok fazla
anlamli fark olmadigini gosterseler bile isbirlikli 6grenme uygulamalarmin kalic1 6g-
renmeler sagladigini acikga ifade etmislerdir. Buradan isbirlikli 6grenmenin basari-
y1 her durumda artirdig1 sonucu ¢ikarilamaz. Bunun nedenleri arasinda sinif ortami,
konunun elverisli olmast ve dgretmenin bu yontemi uygulamadaki yeterliligi gibi
bazi sebepler gosterilebilir. Ancak isbirlikli 6grenmenin her durumda basarida fark
olusturamasa bile kalic1 6grenmeler olusturmasinda ve 6grencilerin basarisinin ileriye
tasinmasinda dnemli bir role sahip oldugu sdylenebilir. Unlii ve Aydintan (2011) bu
konuda 6grencilerin akademik basarilarini arttirmak ve 6grendiklerini daha uzun
stire hatirlamalarini saglamak i¢in siifta geleneksel yontemlerden ¢ok aktif 6grenme
yontemlerine, dzellikle de isbirlikli 6grenmeye bagvurulabilecegini ileri siirmiistiir.

Isbirlikli 6grenme uygulanacak sinifin hazir bulunusluk diizeyinin de 6grencile-
rin bu c¢alismalardan olumlu sonu¢ almasinda 6nemli rol oynadigi sdylenebilir. Bu
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¢alismanin ygs ve lys siav stresinin en az yasandigt dokuzuncu sinif 6grencileri ile
yapilmasi ve ayni zamanda 6grencilerin ebob-ekok konusuna yonelik somut 6grenme
ihtiyaglarinin karsilanmasi, ¢alismadan olumlu sonug¢ alinmasinda 6nemli bir etken
olabilir. Ciinkii ebob-ekok konusu, icerisinde farkli boyutlarda diigiinmeyi ve uy-
gulama yapmay1 gerektiren problemleri barindirdigindan dgretimde uygulanan diiz
anlatim teknigi bu konuda gii¢liikk yasayan 6grencilerin 6grenmesine cevap vermeye-
bilir. Ayrica 6grencilerin bilgileri diiz anlatim yoluyla almak yerine kendi ugrasilar
sonucunda yaparak ve yasararak elde etmelerinin onlarda derse kars1 ilgi ve motivas-
yonu artirmada etkili oldugu da sdylenebilir. Ozellikle somut dgrenme ihtiyaglarmim
daha fazla gergeklestigi problem durumlarinda bu yontemin kullanilmasi, 6grenciler-
de diistinmeyi iist seviyeye ¢ikarmasi ve kalic1 6grenmeler olusturmast bakimindan
6nemli bir rol oynamistir. Fakat isbirlikli 6grenme yontemini etkili hale getirmek igin,
konunun yonteme uygunlugu, uygun materyallerin se¢imi, siifin dizayni ve hazir
bulunuslugu gibi hususlara dikkat edilmesi gerekmektedir.

Isbirlikli 6grenme yontemi, dgrencilerde basariy1 artirmanin yam sira dgrenciler
arasi etkilesimi artirmasi, olumlu iliskileri gelistirmesi ve derse karsi motivasyonu
artirmast bakimidan gretim igerisinde olumlu sonuglar ortaya ¢ikarmistir. Ozellikle
ogrencilerin giiclik yasadigi konularda bu ydntemin uygulanmasinin 6grenci
dgrenmesine olumlu etki sagladig1 goriilmektedir. Isbirlikli 6grenmenin 6grencilerin
problem ¢6zme performanslarina olumlu etkiler sagladigt da disiiniiliirse (Tarim ve
Artut, 2007; Gok ve Silay, 2008) ozellikle cogu dgrencinin ebob-ekok konusu ile
ilgili problemlerde giicliik yasadiklari kavramlar: bu yontem sayesinde daha rahat
gormelerinin saglandigi, onlardaki kavram yanilgilarinin 6niine gecildigi ve problem
¢ozme ortamlarinda giinliik yasamla iliski kurularak 6grenmelerinin somutlastirildigi
sOylenebilir. Bu ¢ercevede ileriki ¢aligmalar i¢in bu tiir 6grenme giigliigii yasanan
konularda, farkli branslarda veya farkli sinif seviyelerinde igbirlikli 6grenmenin farkli
tekniklerinin gerek 6grenmenin kaliciligindaki gerekse olumlu tutumlara yol agmada-
ki roliiniin aragtirilmasi tavsiye edilmektedir.
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Extended Abstract

In the process of learning-teaching, faster and better learning is achieved when techniques
involving active student participation are used and the student enjoys his/her job (Varank
& Kuzucuoglu, 2007; Unlu & Aydintan, 2011). So, students enjoy working by the access to
information on their own (A¢ikgoz, 1993). In this respect, cooperative learning is one of the
most useful methods that requires active student involvement in learning and learning by
discovery. Cooperative learning involves students’ working together as small group toward
a common goal to succeed. According to Slavin (1991), this method enhances the feeling of
responsibility in the student, develops social skills, allows students to work together in small
groups. The main objective of the research is to find out whether there exists a meaningful
difference on 9" grade student achievement by using cooperative learning method compared to
applying traditional methods of teaching in the teaching of GCD-LCM.

In this research, the quasi-experimental research was used with a control group in
accordance with “pretest-posttest model . This research has also made use of both qualitative
and quantitative techniques of research. The study samples were High School 9" grade students
in Trabzon and include a total of 41 students: an experimental group of 20 students and a
control group of 21 students. Pre-test and post-test achievement tests designed by researchers
were used as a tool of data collection and the analysis of the data was performed by making
use of the arithmetic mean, standard deviation. In addition, the results of t-test were used to
determine whether a significant difference between means exist and these analyses were carried
out by using the SPSS 15 program. The traditional learning and teaching methods were utilized
in the control group while in experimental groups, “jigsaw technique 1" as the cooperative
learning method was made use of in the teaching process. As a tool of data collection, the
achievement test consisting of 10 multiple-choice questions was used as a pre-test and post-test.
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The findings of the study revealed that teaching of GCD-LCM through cooperative learning
method triggered mathematical achievement compared to teaching through the traditional
method of teaching. When the pre-tests and post-tests were compared as a result of the methods
applied, a positive increase has been observed in student success in both classes, however the
experimental group show more increases in their rates of success. Through this study, students
liked and attended more in the math course, expressed themselves more easily, and learned
more easily the GCM-LCM with the help of their group of friends.

The cooperative learning method revealed positive results in instruction in terms of
improving the interaction among students, developing positive relationships and increasing
interest in course. When results are taken under consideration, it is clearly seen that cooperative
learning method has a positive influence on learning compared to traditional methods of
teaching in that it involves the full participation of student in the lesson, gives the student a
chance for discovering knowledge individually and helps to carry out the learning process with
fellow students during the lesson. This result is supported by some studies (e.g. Saritas, 1999,
Aziz & Hossain, 2010). Besides, cooperative learning method may not has a positive influence
on learning compared to traditional methods of teaching but it was revealed that cooperative
learning provides permanent learning (e.g. Tanisli & Saglam, 2006). Unlu & Aydintan (2011)
emphasized that students may apply to cooperative learning to improve their academic
achievement and to ensure permanent learning. In particular, the use of this method in concrete
learning situations where more problems occurred, which is important to increase students’
thinking level and to create a permanent learning. Students become more and more successfull
by associating with real life and talking and discussing with friends in group. In addition,
cooperative learning of students had positive effects on problem-solving performance (Tarim &
Artut, 2007; Gok & Silay, 2008). Especially, many students easily learned some concepts that
they have difficulty in problems with GCD-LCM through cooperative leaning. Although being
an efficient method, one must not forget that not all teaching can be done through the use of
cooperative teaching method. In order to make this method efficient, it is important that some
factors such as the classroom environment, the subject to be learned, teacher qualification. It
is recommended for further study to examine the role of cooperative learning impact on the
permanent learning and attitudes for subjects with learning difficulties, different branches, and
different grade levels as using different techniques in cooperative learning.

EKLER

Ek-1: Deney Grubu Calisma Yapraklari
Calisma Yapragi-1

Bakkal Niyazi amca toptancidan biiyiik kutular
icinde kibrit kutulart almistir. Niyazi amca biiyiik ku-
tulardaki kibrit kutularini ¢ikarip onlart kiip seklinde
paketler yaptiktan sonra raflara dizecektir ve bu kiip-
lerin fiyatlarimi igindeki kibrit kutusu sayisina gore be-
lirleyecektir.
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Niyazi amcanin aldig1 kibrit kutular1 dikdortgen-

ler prizmasi seklinde olup boyutlar1 12mm, 20mm ve
S54mm’dir. Niyazi amca bu kibrit kutularin1 yan yana
list Uste arka arkaya siralayip en kiiciik hacimli kiip
olusturup daha sonra kagitla paketlemeyi diisiinmek-
tedir. Ancak olusturacagi bir kiipiin kag¢ tane kibrit
kutusundan olusmasi gerektigini bulamamaktadir. Siz
Niyazi amcaya kiip olusturmasinda yardimci olabilir
misiniz? Simdi size verilen kibrit kutularini birlestirip
Niyazi amcanin istedigi gibi kiipleri olusturarak ona

yardim edebilirsiniz. Bunun i¢in asagidaki sorulari

yanitlayiniz.
1. Dikdortgen seklindeki kibrit kutularindan olusturacaginiz kiipiin bir kenarinin
uzunlugu en az kag¢ olmalidir?
2. Olusturacaginiz kiipte en az kag kibrit kutusu olmalidir?
3. Bir kibrit kutusunun maliyeti 25krs. ise 1 kiip kibritin maliyeti ne kadar olur?
Hesaplayniz.
4. Islem adimlarmizi matematiksel olarak ifade edip bu problemin EBOB-

EKOK konusu ile nasil bir iliskisi oldugunu aciklayiniz.

Calisma Yapragi-2

Ali’nin teknoloji dersinde arkadaslart ile birlikte yaptikla-
11 bir proje ddevi vardir. Proje 6devi i¢in aralarinda ig bolii-
mii yapmislardir. Kare seklinde bir oda maketi yapacaklardir.
Ali’ye diigen gorevde odanin tabanint dégsemektir. Bunun igin
de elindeki {i¢ renk kartondan es alanli, uzun kenar1 8 cm, kisa
kenar1 6 cm olan dikdortgenler kesmis ve bunlari birlestirerek
kare olugturmay1 diisiinmiistiir. Ancak Ali karenin alaninin ne
olmas1 gerektigini hesap edememistir. En kiiclik alanli kareyi
elde etmek isteyen Ali’ye bu konuda yardimei olabilir misiniz?

Ali’nin kullanacagi kartonlar1 kullanarak bulmaya calisabilirsiniz.

1.

2.

Kare seklindeki odanin bir kenar uzunlugunu en az ka¢ cm. olacagini bulu-
nuz?

Dikdortgen seklindeki kartonlardan en az kag tanesini kullanarak kare seklin-
de taban olusturabildiniz?

Bir tane dikdortgen seklindeki kartonun maliyeti 35krs. ise bu kare seklindeki
odanin taban dosemesi i¢in en az ne kadar maliyeti olur? Hesaplayiniz

Islem adimlarinizi matematiksel olarak ifade edip bu problemin EBOB-
EKOK konusu ile nasil bir iliskisi oldugunu agiklayiniz.
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Calisma Yapragi-3

Ilknur &gretmen dgrencilerine bir oyun oynatacaktir.
L o2 2 Oyun hem ¢ocuklarin iki boyutlu sekilleri 6grenmesine
NN hem de el becerilerini geligtirmesine yoneliktir. Onlardan
‘/ N\ kendi hazirlayacagi dikdortgen seklindeki kartonlart
—\\E?‘ l\ \ isaretlenen yerlerinden kesmelerini isteyecektir.

— Oyun igin hazirhk yapan ilknur dgretmen dikddrtgen
seklindeki kartonlar1 karelere bolmek istemektedir. Ancak
bu karelerin alanlarinin ¢ocuklarin rahatca kesebilmesi igin

yeterince biiyiik ve birbirine esit olmasi gerektigini diistinmektedir. Elindeki dikdort-
gen seklindeki kartonlar1 hig parga artmayacak sekilde karelere bolmek isteyen Ilknur
6gretmene bu konuda yardimci olabilir misiniz?

Simdi size verilen dikdortgen seklindeki kartonlardan birini, cetveli, makasi
ve tabii ki kaleminizi kullanarak once kartonlar1 Ilknur dgretmenin istedigi sekilde
boélmelere ayirip daha sonra da keserek ona yardimci olabilirsiniz. Bunun igin
asagidaki sorular1 cevaplayiniz.

1.

2.

W

Karenin bir kenar uzunlugu nedir? Bu uzunlugu hangi yolla buldunuz anla-
tiniz.

Karenin bir kenar uzunlugunun dikdértgenin kenar uzunluklari ile bir iligkisi
var m1?

Dikdortgeni kag es kareye ayirdiniz?

Islem adimlarinizi matematiksel olarak ifade edip bu problemin EBOB-
EKOK konusu ile nasil bir iligkisi oldugunu agiklayniz.

Caligma Yapragi-4

Fatma 6gretmenin elinde 9 tane kirmizi, 12 tane sari
ve 15 tane mor olmak {izere toplam 36 tane kalem var-
dir ve bu kalemleri renkleri ayn1 olacak sekilde gruplar
halinde siiflandirarak 6grencilere dagitmak istemektedir.
Fakat gel gor ki bu isi tek basina yapamiyor ve bunun igin
sizlerin yardimina ihtiya¢ duyuyor. Fatma dgretmene yar-
dimci1 olmak ister misiniz? Bunun i¢in asagidaki sorulari
cevaplaymiz.

1.

Kalemleri her grupta ayni sayida olacak ve renkleri birbirine karigsmayacak
sekilde gruplara ayiracaksa en az ka¢ grup olusur? Her grupta en fazla kag
kalem bulunur?

Olusturulan gruplar dgrencilere dagitilacaktir, 6gretmen toplam kag 6grenci-
ye bu gruplardan verebilir?

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Isbirlikli Ogrenme Yonteminin EBOB-EKOK Konusu Ogretimindeki... 1679

3. Sart kalemlerden olugan grubu kag¢ &grenci, mor kalemlerden olusan grubu
kag 6grenci ve kirmizi kalemlerden olusan grubu kag 6grenci alir? Hesaplayi-
niz.

4. Islem adimlarimzi matematiksel olarak ifade edip bu problemin EBOB-
EKOK konusu ile nasil bir iliskisi oldugunu agiklayiniz.

Sorulari cevapladiysaniz kalemleri karigtirip agagidaki sorulara cevap veriniz.

5. Kalemlerin renklerini dikkate almaksizin, 5’erli ve 7°serli gruplara ayirarak
her defasinda kag¢ kalem arttigint bulunuz.

6. Farz edin ki elinizde bir miktar kalem var ve siz bunlari 5’serli ve 7’serli grup-
lara ayirdiginizda her defasinda 1 kaleminiz artiyor. Elinizdeki toplam kalem
sayisini bulmak isteseydiniz hangi islemi yapardiniz. A¢iklaymiz.

Caligma Yapragi-5

Cedric ¢ok sevdigi Cinli arkadasi Chan igin kiiglik
bir siirpriz planlamaktadir ve bunun i¢in birlikte ¢ek-
tirmis olduklar1 bir fotografi gergeveleterek ona hediye
etmeyi diiginmektedir. Fotografin kenarlarina da esit
araliklarla siislemeler yapmak istemektedir. Ancak
bu siislemeleri yapmak sandigi kadar kolay degildir.
Cedric’e yapacagi bu siirprizde yardimci olmaya ne
dersiniz? Fotografin kenarlarina esit araliklarla elinizde
bulunan siisleri en az sayida kullanarak ona yardimci
olabilirsiniz. Simdi agagidaki sorulara cevap vererek elinizde bulunan malzemelerle
siislemeyi yapmaya calisin.

1. Iki siis arasindaki uzaklig1 ka¢ cm. buldunuz?

2. Busiisleme i¢in kag tane siis kullandiniz?

3. Bubulduklarinizi ebob veya ekok ile iliskilendirerek matematiksel olarak ifa-
de edebilir misiniz?

4. Eger Cedric bir siis igin 25krs. ddeyecekse bu siisleme sonunda Cedric toplam
ne kadar 6deme yapmalidir?

Ek-2: Deney ve Kontrol Gruplarina Uygulanan Basar1 Testi
Basar1 Testi

1. Eni 40m. ve boyu 68m. olan dikdortgen seklindeki bir bahgenin koselerine de
dikilmek sart1 ile araliklarla agag dikilecektir. Buna gore en az kag aga¢ gerekir?
a)40 b)44 )48 d)50 e) 54

2. Eni 21m. ve boyu 27 m. olan dikdoértgen seklindeki bir odanin tabani kare sek-
lindeki 6zdes fayanslarla kaplanacaktir. Buna gore en az kag¢ fayans gerekir?
a)42 b)45 ¢)56 d)63 e)69
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3. Boyutlari 2x3x5 br? olan dikdortgenler prizmasi seklindeki kutularla i¢i dolu ve
hacmi en kiigiik bir kiip yapilmak isteniyor. Buna gore en az kag tane kutu gerekir?
a) 625 b) 750 ¢) 900 d) 1000 e) 1200

4. Ug zil 4, 6 ve 8 saatte bir calmaktadir. Ucii birden ¢aldiktan en az kag saat sonra
tekrar ti¢ii birden galar?
a)l2 b)16 ¢)20 d)24 e)28

5. Kenar uzunluklart 2, 3 ve 5 olan dikdortgenler prizmasi seklindeki Legolardan
en az kag tanesi kullanilarak bir kiip olusturulur?
a)l2 b)l16 ¢)20 d)24 e)28

6. 12It., 151t. ve 12It. siit bulunan ii¢ kova, siitler hi¢ artmayacak gekilde esit ha-
cimli sigelere doldurulmak isteniyor. En az kag sise gerekir?
a)l2 b)16 ¢)20 d)24 e)28

7. Dikdortgen seklindeki bir bahgenin uzun kenar1 48m., kisa kenari 44m.’dir. Bahgenin
cevresine esit araliklarla gam fidani dikilecektir. Bu is i¢in en az kag fidan gerekir?

a)12 b)16 ©)20 d)24 e)28

8. Kenar uzunluklart 30m. ve 54m. olan dikdortgen seklindeki bir bahgeden kare
seklinde en az kag parsel olusur?
a)l2 b)16 ¢)20 d)24 e)?28

9. Bir bakkal 24lt. zeytinyagi ile 30lt. aygicegi yagini birbirine karigsmayacak ve
hi¢ artmayacak bi¢imde esit biiyiikliikteki sigselere doldurup satacaktir. Bunun i¢in en
az kag tane sise gereklidir?

a)7 b8 ¢)9 d)10 e)12

10. 60cm., 75cm. ve 90cm. uzunlugundaki ii¢ tel hi¢ artmayacak sekilde esit uzun-
lukta pargalara ayrilmak isteniyor. Buna gore bu tel parcalari en ¢cok ka¢ cm. olur?
a)20 b)15 ¢)10 d)5 ¢)9

Ad1 ve Soyadr:
Puani:

CEVAP ANAHTARI

1 Cus0p0cCpOE |6 Ca0p0cODOE

2 Os0e0cCDOE |7 0x0p0c0OD0OE

3 Oa0r0cCDOE |8 Os0rOcODOE

4 Oa0e0cCDOE |9 Os0rOcODOE

5 O0s0rQcODOE 10 Os0rOcODOE
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Abstract

The goal of this study is to find out teacher perceptions regarding fulfillment levels of
supervisory duties of school principals in primary schools. A descriptive survey model has been
used in this study. Population of this study consists of 3719 teachers working at 70 primary
schools and 19 secondary schools in Maltepe district of Istanbul in 2014-2015. 422 teachers
working at 20 primary schools and 10 secondary schools constitute the sampling based on
homogenous scheme. In this study, an inventory of fulfillment levels of supervisory duties of
school principals has been used. Alpha value of the inventory was found as (.97) . Frequencies,
percentages, arithmetic mean, standard deviation, t test and one- way analysis of variance
have been used for the data analysis. Based on results of the study, it was found that fulfillment
level of supervisory duties of school principals was ‘medium’ according to teacher perceptions.
For the sub-dimensions, it was found that school principals fulfill the duties of ‘supervising
teachers’ and ‘supervising education and instruction’ at the medium level whereas fulfillment
level of ‘supervising physical environment ' was found ‘high’. Significant differences were found
based on the variables of gender and age. Results of the study suggest that school principals be
engaged with more active supervisory activities and regular and systematic in-service training
programs should be implemented.

Keywords: Primary education; school principal; teacher, supervision

Ozet

Bu arastirmanmin amaci, ilkogretim okullarinda gorev yapan okul miidiirlerinin denetim
rollerini ne diizeyde yerine getirdiklerini ortaya koymaktir. Arastirmada, genel tarama modeli
kullamilmisgtir. Arastirmanin evrenini 2014-2015 6gretim yilinda Istanbul ili Maltepe ilcesindeki
70 ilk ve 19 ortadgretim okulunda calisan 3719 égretmen olusturmaktadw: Orneklemi
ise, benzesik ornekleme yontemi ile belirlenen 20 ilk ve 10 ortaégretim okulunda gérev
yapan ogretmenlerden uygun ornekleme yontemi ile segilen 422 6gretmen olusturmaktadir:
Arastrmada, Miidiirlerin Denetim Govevlerini Yerine Getirme Diizeylerini Belirleme Olcegi
kullamimigtir: Olgegin Cronbach Alfa degeri (:97) bulunmustur. Verilerin ¢oziimlenmesinde,
frekans, yiizdelik, aritmetik ortalama, standart sapma, “t” testi ve tek yonlii varyans analizi
islemleri yapimistir. Avastirmada, ogretmenler miidiirlerin denetim gérevilerini genel olarak
“orta” diizeyde yerine getirdiklerini belirtmislerdir. Alt boyutlar bazinda bakildiginda ise,
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miidiirler “6gretmeni denetleme” ve “egitim-6gretimi denetleme” gorevini “orta” diizeyde
yerine getirirken, “fiziki mekani denetleme” gorevini ise “cok” diizeyinde yerine getirmiglerdir.
Cinsiyet ve yas degiskenine gore, ogretmen goriisleri arasinda anlamh farkliliklar bulunmustur.
Okul miidiirlerinin genel olarak daha aktif bir denetim etkinliginde bulunmalar: saglanmali ve
bunun igin de diizenli ve sistemli olarak hizmet i¢i egitim programlar: diizenlenmelidir.

Anahtar Kelimeler: [lkogretim, miidiir, 6gretmen, denetim

1. Introduction

In each school there is a principal representing the school and responsible for ma-
naging it. Resting on legal rules and scientific data, a principal is entitled to execute,
regulate and supervise all works in a school. It is seen that this supervision is a last
and supplementary process requiring examination of not only the result but also all
processes to attain organizational goals.

Rue and Byars (1990) define supervision as encouraging staff for their positive
contribution to attaining organizational goals; Sullivan and Glanz (2000) as a process
of incorporating teachers in education to enhance teaching and promoting student’s
success; Taymaz (1997) as monitoring the staff’s style of performing their duties, pre-
senting mistakes and inadequacies, taking measures for their correction, introducing
innovations and enabling them to develop methods for problem solving. In this con-
text, it is possible to define supervision in education as controlling and improving the
process. “Supervision, as a universal value, a sub-system in all systems and a cons-
tituent in management processes” (Basaran, 1993, p.73) performs such functions as
defining the area dominated by the teacher, providing professional guiding, analyzing
their studies and assessing the success of the teacher considering teaching process
(Hedges, 1989). Here, the goal of supervision is to improve teaching and learning,
enhance school and student achievement (Lee, 1998; Blase & Blase 2002). Therefore,
supervision is a necessary activity.

Organizations without supervision cause disorder, stagnation and loss of power
(Kimbrough & Burkett, 1990). “In this sense, supervision in education is important
for transforming school into a more effective learning environment” (Sergiovanni &
Starrat, 1993, p.38) and essential for vitality of institutions.

Educational systems are gaining more and more complex qualifications, changes
and complicates teachers’ role. At this point, teachers need guidance and assistance
both physically and morally. Hence, teachers’ skills must be updated for their success
in class (Rosenholtz, 1985). Here, supervision aims at improving the staff in many
ways, making them sufficient and making up their shortages.

Supervision, which is one of the education management processes, is among
principal’s duties (Basar, 2006). The most important reason for this is that principals
as instructional leaders are held responsible for all works and practices at school. The
necessity of principals’ supervision of education is strongly emphasized in literatu-
re (Aslanargun and Goksoy, 2013; Guarnay, 1971; Kaya, 1984; Basaran, 1992; Ba-
sar, 1995; Taymaz, 2000; Bursalioglu, 2002; Dénmez, 2002; Kowalski, 2003; Balct,
2005; Yilmaz, 2009). It is possible to base principals’ instructional supervision on a
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number of grounds. Among them, they have instructional leadership roles, existence
of the continuity principle of supervision, principals are held responsible for all the
activities in school, and close supervision is necessary.

Principals have instructional leadership roles. “They should take an effective edu-
cational leadership to be able to establish a positive learning and teaching environ-
ment” (Ozden, 1999, p.146). They are also acquainted with the teachers’ sufficient and
insufficient aspects, as part of their instructional leadership and because they work
together. By this means, it is possible to think that assessment can be made more rea-
listically. As Knoll (1987) pointed out, supervision is a leadership role as well. School
manager is to monitor teaching in class constantly as an instructional leader (Balct,
2005). It is difficult to define the successful and unsuccessful sides of activities witho-
ut manager’s supervision in a school (Taymaz, 2000). While performing their super-
vision roles, they diagnose teacher performance needs, guide, direct and help them.

Continuity in supervision is important for the effectiveness of supervision. As one
of the most important items of contemporary supervision concept, it is carried out
via applying process-oriented management concept. “Given the fact that aptitude and
ability are obtained by means of consecutive stages” (Aydin, 1993, p. 17). Principal
should conduct supervision regularly to find solutions to problems teacher faces in
class such as teaching, behavior patterns and class discipline and things like that. A
continuous supervision may be helpful for corrective, supplementary and promoting
administrative actions. If there is no continuity in supervision, it would be late for
some arrangements and changes. “Continuous supervision enables interaction betwe-
en past and future dimensions” (Basar, 1995, p.5). Preventing long interspaces betwe-
en audits and supervision that principals perform is regarded important for monitoring
the audit results. Those supervision duties conducted by external auditors are made in
long intervals and the insufficiency of constructive studies is not compatible with the
continuity principle accordingly.

Principals are responsible for all the activities in school. “They are authorized
people at the highest level and are responsible for the arrangement, application and
evaluation of the events, the execution of general activities in school and the provision
and supervision of order” (Ulug, 1985, p.169). Holding Principals responsible for
all activities in school excluding supervision is not a correct approach. Because the
sooner principals learn that activities aren’t executed as planned, the quicker can they
take actions to correct them (Knootz & Weihrich, 1980). Thus, principals are in charge
of executing, regulating and supervising all works in school, principals affect teaching
directly via evaluation and supervision as well (Halverson & Kelley, 2004). Principals
must also closely monitor the staff to enhance their performance.

Close supervision is necessary for an effective supervision. Audit functions of
administrators require close supervision. And in close supervision, personal and bu-
siness relations between supervisor and the person supervisee should be provided.
“Here as supervisor and the person supervised won’t change, they can make more
use of each other’s knowledge and experience and help each other a longer peri-
od” (Taymaz 1997, p. 25). Thus, communication between principal and teacher is
strengthened, common areas on education are created and the level of cooperation is
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improved. “Teacher’s demand for self-improvement increases and a climate of trust
occurs” (Zepeda, 2003, p.35). “Yet, in remote audit, neither personal nor business
relationship is formed between supervisor and the person supervised” (Bursalioglu
1975, p.118). In remote audit there are recommendations for development based on
the fact-finding; but their monitoring the developments and facilities to work together
is either too limited or doesn’t exist at all. Thus, it is possible to say that principals
have an important duty such as supervising education and teaching in their schools.

In today’s educational settings where school and its environment change rapidly,
principals have to influence nonlinear, complex and dynamic periods of change and
manage them successfully (Fullan, 1999; Crow, Hausman & Scribner, 2002). Princi-
pals, in such a process, must have supervision competence for performing all types of
audit activities in their schools. Supervision undertaken by unqualified principals can-
not move beyond being a bureaucratic necessity and a determination of the situation.
However, the purpose of the supervision is to enhance the person being supervised. To
enhance, the qualification in the area is required. It is important that principals should
supervise only after they get the required qualification. Kaya (1984) claims that the
competencies that principals must have are planning education and teaching activities,
monitoring and evaluating the works done at school. Bursalioglu (2002) emphasized
that principals must go through an academic education to be sufficient. Yet, most
principals haven’t undergone an academic training. Despite this, Kurt (2009) found
80% of principals do not want to supervise, and Aslanargun and Goksoy (2013) found
that most teachers state that the supervision should be undertaken by principals. In
the study teachers approve principal supervision because they believe that principals
know them better for they work in the same organization for a long time, but they also
disapprove it in the case of a principal having bias and no qualification for supervisi-
on. Despite these drawbacks, it makes sense that teachers prefer principal supervision.
Inefficacy and inefficiency of the supervision of inspectors may be an underlying rea-
son of it. Because the supervision undertaken by inspectors is not seen as purposeful
and adequately useful (Aslanargun ve Tarku, 2014; Ozbek, 1997; Kavas, 2005; Renk-
lier, 2005; Diindar, 2005; Doganay, 2006; inal, 2008; Cicek-Saglam ve Demir, 2009).

Development and training of teachers because of the inefficacy and inefficiency of
the supervision of inspectors is discussed intensively in Turkey as well as in the world.
The necessity of the supervision by principals. It can be asserted that this situation is
based on the instructional leadership roles of principals, the necessity of the continuity
of supervision, principals’ responsibilities in all the activities in school, and the necessity
of close inspection. Principals’ tasks and responsibilities are numerous and educational
management isn’t accepted as a profession. This resulted in some problems in their
supervision roles of principals. They cannot perform their supervisory roles sufficiently
(Kaykanact, 2003; Akcay ve Baser, 2004). However, changes in principals’ roles in re-
cent years reveal that principals must give more importance to supervision activities. It
is hoped that after school principals are made proficient in administration and participate
in supervisory activities more actively, teachers’ deficiencies could be eliminated; they
would be professionally developed, more competent and efficient in their area. As a
result, the gaps left by supervisors are expected to be filled. The important point here
is the level at which principles fulfill the necessities of such an important responsibility.
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Purpose of the Study

The aim of the study is to present at what degree primary school principals per-
form their roles as instructional leaders. In this respect, the answers for the following
questions are sought.

To what degree do principals perform their supervisory duty for teachers?

2. To what degree do principals perform their supervisory duty for education
and teaching?

3. To what degree do principals perform their supervisory duty for physical
environment?

4. Are there any significant differences among teacher opinions in terms of
gender and age?

2. Method

General surveying model was used in the study. “General surveying model is sur-
veying arrangements conducted on the entire population or a group, model or sample
taken from it in order to derive a general judgment” (Karasar, 2004, p.79).

Target population of the study consists of 3719 teachers working in 70 primary
and 19 secondary schools in Maltepe district in Istanbul in the 2014-2015 school
years. Convenience and stratified sampling methods are used. By stratified sampling
method it is emphasized that the deep investigation of a stratified sub group chosen
from a population according to a purpose (Patton, 2002). It is aimed to minimize
the in-group variance by working with stratified sub groups (Biiyiikoztiirk, 2011).
Researchers generally use the convenience sampling method when it is hard to use ei-
ther random or systematic sampling methods. The participants chosen via the conve-
nience sampling method are the ones who can be reached conveniently by researchers
(Fraenkel & Wallen, 2006). Sample size was defined pursuant to sample distribution
theory. First, 20 primary schools and 10 secondary schools are determined using strat-
ified sampling method. In the second phase, the convenience sampling method was
used to select 422 teachers working in the chosen schools. Here, sample was given as
382 for a population of 100.000 people (5%) (Balc1, 2009). Therefore it was assumed
that a sample consisting of 422 teachers would be appropriate.

In order to collect data, Determining Principals’ Discharge Degrees of Supervision
Roles Scale designed by the researcher was used in the study. It is based on five-
point Likert- type (never (1), rarely (2), sometimes (3), most of the time (4), always
(5)) evaluation system. Before designation of the scale, the literature was reviewed,
a group of principals were interviewed and in this context, principals’ supervision
duties were defined under main headings. As a result of literature review process and
principals’ opinions a pool was created. Then they were transformed into items by
the researcher and these items were sent to 10 academicians and expert to give their
feedback about the items. With these feedbacks, the scale was revised and finalized.

To ensure the validity of the scale, factor analysis was done by Varimax rotation
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method. Kaiser-Meyer-Olkin value, calculated based on data is ,95. Then, according
to Bartlett test (13365,56) result, three sub-scales were found. For the ‘Supervising
Teachers (1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.) subscale eigenvalue is 6,30 which explains 25,21 %
of total variance; for ‘Supervising Education and Teaching’ (11,12,13,14,15,16,17,1
8,19,20.) subscale eigenvalue is 8,24 which explains 32,98 % of total variance itself
; for ‘Supervising Physical Environment” (21,22,23,24,25.) subscale eigenvalue is
5,00 which explains 20,03% of total variance. The value of total variance of the three
subscales together is 78, 21. According to this, scale consisted of 25 items.

Confirmatory factor analysis (CFA) was conducted to verify the factorial structure
of Determining Principals’ Discharge Degrees of Supervision Roles Scale. Employed
to find out the level of consistency between the factors that are created based on a
theory and real data, CFA is regarded as a quite functional analysis (Kline, 2005). In
the present study, CFA was employed so as to verify the construct of the three factor
model. Within this scope, modification indices which are consistent with the theoret-
ical structure were examined. In this study, we reported results for several fit indices
such as CFI (Comparative Fit Indices), IFI (Incremental Fit Index), NFI (Normed
Fit Index), NNFI (Non-Normed Fit Index), SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual), and RFI (Relative Fit Index) to evaluate the level of consistency of the
model. General agreements in the related literature about fit indexes are that CFI, IFI,
NFI, RFI and NNFI values of .90 or greater indicate satisfactory fit; SRMR values of
.05 or lower show excellent fit (Kline, 2005). Results of CFA indicated that the model
was sufficient fit to the data: CFI = .90; IFI = .90; NFI = .89; NNFI = .89, SRMR =
.05; RFI = .87. ‘Supervising Teacher’ gave the highest correlation between total point
of the scale (,93) (p<,001). The lowest correlation was found between ‘Supervising
Physical Environment’ (,83) (p<,001). As it is noticed, all factors showed significant
and high correlations with total point. The highest correlation is between ‘Supervising
Teacher’ and ‘Supervising Education and Teaching’ (,78) and this result is significant
at ,001 level. The lowest correlation was found between ‘Supervising Education and
Teaching’ and ‘Supervising Physical Environment’ as ,66 (p<,001). The relations be-
tween subscales used within the study are appropriate for psychometric rules. Here
subscales showed neither too high nor too low correlation in itself. These are findings
which indicate scale’s validity. Test-retest was applied to a study group of 44 people
twice in two week intervals for reliability of the test. Here correlation coefficients are
determined as test’s test-retest reliability. Accordingly continuity coefficient of total
test is calculated ,73. In subscale, continuity coefficients are, ‘Supervising Teach-
er’ ,72; ‘Supervising Education and Teaching’,71; ‘Supervising Physical Place’,72.
Cronbach’s alpha for total test is ,97; for ‘Supervising Teacher’ ,94; for ‘Supervis-
ing Education and Teaching’ ,97; for ‘Supervising Physical Environment’ ,95. For
test’s reliability once again, standard error of scaling (SES) was calculated. Values of
standard error of scaling changed between ,27 (supervising teachers) and ,147 (scale
total). These results show high reliability of the test. The last procedure for scale’s
validity and reliability is item analysis process for total test and subscales. Thus, it is
understood that all items are highly valid and reliable.

In this study, frequency and percentage distributions of independent variables of
the scale were found. Then, arithmetic mean and standard deviation of scale’s total
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subscales were calculated. Parametric statistical techniques were used as data showed
normal distribution according to Kolmogorov-Smirnov test. In situations where inde-
pendent variables consisted of two categories ‘t’ test and when there were more than
two one-way analysis of variance (ANOVA) were performed to determine the differ-
ences in scale’s total and subscale points. On the presence of a significant difference in
F test, complementary calculations for analysis of variance (post-hoc) were adminis-
tered. When a significant difference wasn’t obtained as a result of Levenes test Scheffe
test, and when there was a significant difference Tamhane test were performed. Error
level in the study is assumed to be 0.05. All the statistical analyses were conducted
using SPSS for Windows 15.0.

3. Findings

This study aimed to determine the level at which primary school principals fulfill
their responsibilities of supervision from teachers’ point of view. For this purpose,
results of the questionnaire and scale filled by the sample were evaluated and interp-
reted in this section.

Table 1 displays the frequency and percentile distributions regarding demographic
information of the teachers who form the sample.

Table 1. Frequency and Percentile Distributions Regarding Demographic Infor-
mation of the Sample

Variable Category f %

Gender Female 299 70,9
Male 123 29,1
25-30 70 16,6
31-35 117 27,7

Age 36-40 74 17,5
41-45 91 21,6
46 and over 68 16,1

Total =422 %= 100

As presented in Table 1, 70,9 % of teachers forming the study group are female
and 29,1 are male. According to age variable, 27,7 % of the teachers are 31-35; 21,6
% are 41-45 and 16,1 % are 46 and over. Descriptive statistical values of total scale
and subscale scores applied to the sample are shown in Table 2.

Table 2. Descriptive Statistical Values of Total Scale and Subscale Scores

Subscales N X Ss
Supervising Teacher 422 3,07 ,96
Supervising Education and Teaching 422 2,70 1,14
Supervising Physical Places 422 3,42 1,16
Total 422 3,06 98
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As shown in Table 2, arithmetic mean of total points of scale is x¥=3,06. Hereby,
teachers state that principals generally perform supervision activities at “moderate”’
level. The highest mean in scale’s subscales is obtained from “Supervising Physical
Environment” subscale with x=3,42. According to this result, principals performed
the duty supervising physical environment at ““most of the time”’. Principals perform
supervisory duty in “Supervising Teacher” ( ¥=3,07) and “Supervising Education
and Teaching” (x=2,70) subscales at “moderate” level.

Table 4 presents the results of independent samples t test results for the total scale
and subscale scores regarding the gender variable.

Table 4. T Test Scores Regarding Gender

Subscales Gender N ¥ ss Std. Error t SD P
Femal 299 3,00 96 05

Supervising Teacher 0 ° . : : 229 420  022%
Male 123 3,24 94 ,08

Supervising Education Female 299 265 1,13 ,06

: -1,33 420 182

and Teaching Male 123 28 1,17 ,10 ’ ’

Supervising Physical ~ Female 299 344 1,06 ,06 43 420 ,662

Places Male 123 338 1,39 12
Female 299 3,03 ,94 ,05 -1.03 420 303

Total ’ ’
Male 123 3,14 1,06 ,09

*p<,05 **p<,0] ***p<,00]

As can be seen, unrelated group ‘t’ test scores for scale’s total and subscales ac-
cording to gender variable of the study group are displayed in Table 4. There are no
significant differences according to gender variable except for “Supervising Teacher”
subscale. Yet there is a significant difference in “Supervising Teacher” subscale at ,05
level. Male teachers (X=3,24) find principals’ discharge level of supervision duties
higher with respect to female teachers (x=3,00).

One way analysis of variance (ANOVA) results for the total scale and subscale
scores in terms of the age variable are shown in Table 5.

Table 5. One-way Analysis of Variance (ANOVA) Test Scores Regarding Age

Subscales Age N X ss \R/irfleirécnie SS SD  MS F p
25-30 70 333 86 Between 1178 4 -
31-35 117 2,9 90 Groups ’ ’
Supervising ~ 36-40 74 320 78 o .
Teacher 41-45 91 295 107 Within-group 373,08 415,89 3,27 ,012
46 and over 68 3,18 1,08
Total 384,86 419
Total 420 3,08 95
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= Variance
Subscales Age N X $S Reference SS SD  MS F p
25-30 70 2,89 LIl Between
6,63 4 1,65
31-35 117 2,64 1,14 Groups
Supervising - 36.40 74274 1,11
Education and Within-group 547,59 415 1,31 1,25 286
Teaching 41-45 91 2,54 1,10
46 and over 68 2,83 1,28 Total 55422 419
Total 920 271 1,15 °o° :
25-30 70 3,72 916
5 B Between 15.94 4 3.98
31-35 117 3,48 1,09 Groups
Supervising 3640 74 316 137
Physical ’ ’ Within-group 558,40 415 1,34 2,96 ,020*
Environment 41-45 91 325 1,12
46 and over 68 3,55 1,26
Total 574,35 419
Total 420 342 1,17
25-30 70 3,31 86
> s Between 8.46 4 211
31-35 117 3,00 93 Groups
Total 36-40 30 IT 39720 415 95 221 067
1thin-gr
o 41-45 91 290 1,00 group 397, 95 221,
46 and over 68 3,19 1,11
Total 405,67 419
Total 420 3,07 98

*p<,05 **p<,0] **p< 00]

When one-way analysis of variance (ANOVA) test scores for scale’s total and
subscales examined significant differences at ,05 level in “Supervising Teacher’ and
“Supervising Physical Environment™ subscales. As teachers’ ages differed, their per-
ception level of principals’ “Supervising Teacher” and “Supervising Education and
Teaching™ features differed too. As a result of eta analysis, it is understood that age
variable explains 3,1 % of principals’ ““Supervising Teacher” subscale variance and
2,8 % of principals’ “Supervising Education and Teaching” subscale variance.

In “Supervising Teacher” and ““Supervising Physical Environment™ subscales
where there was a cumulative difference in ANOVA process as for age variable, Tam-
hane tests were administered in order to find out the difference between groups as
there was a significant difference in Levene test. Here, teachers aged 25 to 30 (x=
3,33), perceive principals’ supervision level at more sufficient level than the teachers
aged 31 to 35 (x=2,90) (p<,05). Again, teachers aged 25 to 30 (x=3,72) find princi-
pals’ “’Supervising Physical Places” level more sufficient than teachers aged 36 to 40
(x=3,16) (p<,05).

4. Discussion

According to the results of the study conducted to assess the discharge levels of
principals’ supervision duties, teachers stated that principals generally performed the-
ir supervision, ‘supervising teacher’ and ‘supervising education and teaching’ tasks at
‘moderate’ level, ‘supervising physical places’ tasks at ‘most of the time’ level. Male
teachers find their principals’ supervision discharge levels in ‘supervising teacher’
subscale higher than female teachers, and teachers aged 25-30 find their principals’
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supervision discharge levels in the same subscale higher than teachers aged 31-35.

According to the results of the study, teachers state that principals generally per-
formed their supervision tasks at ‘moderate’ level. While this conclusion is suppor-
ted by Tanriveren’s (2000) study, it is partly supported by Bayraktutan’s (2011) and
Oncel’s (2006) studies. In fact, supervision task is an important task which must be
fulfilled by principals. It’s difficult to define effective and ineffective sides of acti-
vities without being supervised. At a point where the majority of teachers state that
principals can supervise them best (Topgu & Aslan, 2009; Argon, 2010) it’s a must he-
reafter that principals participate in supervision activities. There are two main purpo-
ses of principals’ supervision duties. “The first one is to contribute effective teaching
by providing professional development of teacher and the other is to make a decision
on teacher’s professional status by evaluating his/her current performance” (Acheson
& Gall, 2003, p.6). However, researches show that principals can’t allocate enough
time for supervision. Williams (2007), on this subject, righteously, emphasizes that
school managers should spare more time for effective supervision. Yilmaz (2009)
states that the greatest hindrance for principals to perform their supervision duty is
that they haven’t received management education. The increase in principals’ duties
and responsibilities also must be added. Because increase in principal’s directorial
responsibilities and duties negatively affect principals’ performing their supervision
duty effectively (Tasdan, 2008; Top¢u & Aslan, 2009). Despite all, principals must
be involved in regular supervision activities as part of instructional leadership, conti-
nuity of supervision, to be in charge of all works and operations in school and close
supervision.

That lack of necessary knowledge and skill on supervising of most principals (Oz-
men & Batmaz, 2006) can be seen as a hindrance to perform supervision activities.
Having competence for supervising is one of the most important qualifications of a
supervisor. In this context, principals must be provided with competence first to per-
form supervision practices.

Teachers have stated that principals executed their “Supervising Teacher” duty at
‘moderate’ level. While this result shows conformity with Ak¢ay and Basar’s (2004)
study results, it doesn’t show conformity with the study result of Yildirim (2013) and
Bayraktutan (2011) result. With teaching profession getting more and more comp-
lex and hard, teachers’ skills must be updated for their success in class (Rosenholtz,
1985). Teachers must be assisted on solving education and teaching problems, on
increasing efficiency in education, on conducting education in compliance with goals
(Karagdzoglu, 1985). “Thus, teacher’s demand for self-improvement increases, as he/
she is personally involved and a climate of trust is established” (Zepeda, 2003, p.35).
In such an atmosphere, teacher’s works are analyzed, areas he/she masters are spe-
cified, and his /her success is evaluated. The aim of supervision here is to improve,
qualify teacher and satisfy his/her needs.

Teachers stated that principals performed their ‘Supervising Education and Te-
aching’ duty at ‘sometimes’ level. This result tallies with the study of Ural ve Aslim
(2013) directly and Basar’s (1981) and Ozbas’s (2002) study results indirectly, but it
doesn’t tally with Calhan’s (1999) study result. In general, principals can’t perform
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their supervision duty of education and teaching sufficiently. Yet, main point to be
supervised is to define whether education and teaching is conducted according to its
goals.  Without this definition, constructive studies for education and teaching can’t
be done. Principals must supervise and according to result of supervision take actions
on education and teaching. “Here, the aim of supervision is to promote teaching, en-
hance school and student achievement” (Blase & Blase 2002, p.12). Supervision must
be perceived as an action aimed at improving education and learning.

According to teachers’ opinion, principals performed ‘Supervising Physical Envi-
ronment’ at ‘most of the timely’ level. This result tallies with Yildirim’s study (2013)
but not with Ozbas’s (2002) and Aslan’s (2000) research results. “Supervision of
physical places is important to make school a more effective learning environment”
(Sergiovanni & Starrat, 1993, p.38). Because items related to physical places have an
important role in carrying out and improving education and learning. So, it’s known
there won’t be a student who can’t learn when learning environments are designed
according to students.

As for the gender variable in “Supervising Teacher” subscale male teachers found
principals’ discharge level of supervision duty higher with respect to female teachers.
While this result tallies with Goktas’s (2008), it doesn’t tally with Yildirim’s (2013),
Kiiciik’s (2008), Bayraktutan’s (2011) and Oncel’s (2006) study results. It can be
thought that demand of female teachers that negative and positive parts of activities
they performed have influence on it. Whereas, it can be said that male teachers tend to
find the things done sufficient because of their attitudes toward supervision.

As for age variable teachers aged 25 to 30 found principals’ “Supervising Teac-
her” level at a more sufficient level than teachers aged 31 to 35 and over. This result is
matching with Kiiciik’s (2008) study result. Here, it can be said that there is an effect
that teachers aged 31 to 35 have greater demand to benefit from principals for their
development.

According to these results, the following recommendations can be made:

By a legal arrangement made by the Ministry of National Education, principals
should be made to perform a more active supervision activity. The Ministry should
organize in-service training programs regularly and systematically to increase princi-
pals’ supervision competencies and efficacies. For an effective in-service training, it
should be given at universities or by specialists from universities. In these trainings,
principals must be educated about the importance and necessity of supervision and
about how it should be done. Principals that are trained must allocate more time for
supervising activities of teacher, education and teaching for the development of teac-
hers, education and teaching and to make teachers adapt to changes rapidly.
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Ozet

Bu arastirmada, Moodle kullanilarak bir Mobil Ogrenme Yonetim Sistemi (MOYS) sayfas
tasarlanmistir. Tasarlanan MOYS sayfasimin ogrencilerin akademik basarisi ve tutumlart
iizerindeki etkisi incelenmistir. Bu amacla Siirt Universitesi Egitim Fakiiltesi dgrencileriyle
dokuz haftalik bir uygulama ¢alismasi gerceklestirilmistiv. Arastirma i¢in deneysel arastirma
modelinde, ontest-sontest kontrol gruplu desen kullaministir. Calismaya, deney ve kontrol
gruplarmmin esit sayida tutuldugu toplam 90 6grenci katilmistir. Veri toplama araci olarak
akademik basari testi ve mobil dgrenme tutum dlgegi kullanilmistir. Arastirma analizleri
sonucunda elde edilen bulgularda akademik basar: ontest degerlerinde deney ve kontrol
gruplart arasinda anlaml bir fark goriilmezken, sontest degerlerinde ise deney grubu lehine
anlaml bir farklilik goriilmiistiir. Sadece deney grubuna uygulanan mobil 6grenme tutum
olceginde ise ontest ve sontest sonu¢larinda olumlu yonde tutum belirmistir. Hazirlanacak yeni
mobil 6grenme ortamlarinda, ogrenenlerin bireysel ilgi ve ihtiyaglarina gore farkl 6grenme
icerikleri sunularak égrenme performanslarimin artirilmast saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme Yonetim Sistemi, Mobil Ogrenme, Moodle, akademik
basari, tutum

Abstract

In this research, a mobile learning management system (MOYS) was designed
by using the Moodle. The effect of the designed (MOYS) page on students’ academic
achievement and attitudes were measured, for this purpose. The nine week study was
conducted with the students at Faculty of Education of Siirt University. The pre and
post-test researceh design with control group in experimental research was used in
the study. A total of 90 students participated in the study in which test and control

1. Bu ¢alisma Mithat ELCICEK in Firat Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde Yrd. Dog. Dr.
Ferhat BAHCECI damsmanhiginda hazirladigi “Mobil Ogrenme Yénetim Sisteminin Ogrenenlerin Akade-
mik Basarisi ve Tutumlar: Uzerindeki Etkisi” isimli yiiksek lisans tezinden iiretilmigtir.
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groups were kept in equal numbers. Academic achievement test and mobile learning
attitude scale were used as data collection tools. While no significiance difference was
found in the academic achievement pre-test scores obtained as a result of research
analysis between the experimental and control groups, significant differences were
observed in the values of the post- test. Only in the mobile learning attitude scale
applied to the experimental group a positive attitude emerged in the pre and post-test
results. In new mobil learning environments to be arranged, learning performances
of learners could be enhanced by offering them different learning contents based
on their individual interests and needs

Keywords: Learning Management System, Mobile Learning, Moodle, Academic
Achievement, attitude

1. Giris

Giliniimiiz bilgisayar ve internet teknolojisinde yasanan hizli gelismeler beraberin-
de bu teknolojilerin kullanim alanlarini ve bu alanlara erisim yollarini artirmaktadir.
Ozellikle iletisim teknolojilerinde yasanan gelismeler, bilginin ve bilgiye ulasmay1
saglayan sistemlerin 6nemini gézler 6niine sermektedir (Lan & Sie, 2010). Gelistiri-
len bu sistemler, yeni gelismis teknolojilerle donatilarak bilgi toplumu olma yolunda
onemli adimlar atilmaktadir (Duran, Onal & Kurtulus, 2006; Crowley & Heyer, 2015;
Vaishnavi & Kuechler, 2015). Atilan bu adimlar egitim teknolojilerinin etkin kullanil-
masini ve bu teknolojilerin web tabanli sistemlerle desteklenmesini saglayarak yeni
6grenme ortamlarimi meydana getirmektedir (Demirli, 2007). Yeni 6grenme ortamla-
rinin yayginlagmasiyla birlikte web {izerinden sunulan bilgilerin kapasitesi artmakta
ve bu bilgilerin yonetimi zorlagmaktadir (Sendag, 2008). Bu engeli ortadan kaldirmak
ve bu bilgilerin herkes tarafindan kolayca ydnetilmesini saglamak icin Ogrenme Y6-
netim Sistemi (OYS) yazilimlarina ihtiyag vardir (Tekerek & Bay, 2009). Cogunlukla
acik kaynak kodlu olan bu yazilimlar stirekli giincellenerek gelistirilmektedirler
(Ozan, 2009). Acik kaynak kod; gelistirilen yazilimin kod bilgisine rahat¢a ulasilabil-
digi, yazilim iizerinde istenilen degisikliklerin yapilabildigi bir uygulama gelistirme
yontemidir (Matthew, Clifford & Stephen, 2014). Bu yontemle gelistirilen yazilimla-
rin lisans Gicretlerinin olmamasi maliyeti diisiirmek, tasarruf saglamak, hazir sistemler
yerine bu sistemleri gelistirecek insanlara giivenmek, onlara yatirim yapmak, saglam
ve giivenli yazilimlar tiretmek, islevsel olmayan bir¢ok donanimin bu yontemle islev-
selligini saglamak ve iilke ekonomisine katki saglamak gibi faydalarindan s6z etmek
miimkiindiir (Ozarslan, 2008). OYS’ler ayn1 zamanda kullanicilara mobil araglar igin
kullanici ve yonetici ara yiizli destegi sunmaktadir.

Mobil araglar; yagadigimiz asirda her gegen giin kullanim alanlar1 genisleyen, web
hizmetleri sayesinde kiiresel iletisim agmin gelismesine 6nemli katkilar sunan, gelis-
mis birgok yeni nesil teknolojilerle entegrasyonlar1 saglanmig sistemler biitiiniidiir
(Kitchens & Sharma, 2004; Caudill, 2007). Bu sistemler hayatimizin her alaninda
oldugu gibi egitim alaninda da ilgi odag1 haline gelmistir(Raua, Gaoa & Wub, 2008).
Ogrenme ¢evrelerinde kullanilan mobil araglar Mobil Ogrenme kavramii meydana
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getirmektedir (Woodill, 2011). Mobil 6grenme; cep telefonu, el bilgisayarlari, tablet
PC, Notebook gibi mobil teknolojiler yardimiyla 6grenmeyi ifade etmektedir (Yuen
& Wang, 2004). Traxler (2013) mobil 6grenmeyi, mobil araglarla gergeklestirilebilen
her tiirlii 6grenme faaliyeti olarak tanimlarken, Ozan (2013) mobil araglar kullanila-
rak zamandan ve mekandan bagimsiz icerik etkilesimi veya sosyal etkilesim yoluyla
gerceklesen 6grenme siireci olarak tanimlamaktadir. Wyne (2015) ise giyilebilir veya
taginabilir teknolojiler araciligiyla gergeklestirilen 6grenme ve 6gretme faaliyetleri
olarak tanimlamaktadir. Dolayisiyla mobil 6grenme; bireylerin 6grenme ihtiyaglari-
na cevap verecek igeriklere yer ve zaman sinirlamast olmaksizin erisebilmeyi, ileti-
simsel ve igbirlikli ortamlar sunarak tiretim, tiikketim ve dolasimin mobil teknolojiler
yoluyla gergeklestirilmesi siirecidir (Baran, 2014; Mouza & Barrett-Greenly, 2015;
Clark & Mayer, 2016). Bu baglamda, ihtiya¢ duyuldugunda insanlarin kolayca ulasa-
bilecekleri mobil araglar gibi pratik araglara olan ihtiya¢ her gegen giin artmaktadir.
Mobil araglarda mevcut e-posta, forum ve sohbet ortamlari lizerinden dgrenenlere
gerekli bilgilerin iletilmesi 6grenenlere farkinda olmadan 6grenme yolunu agmaktadir
(Yildirim, 2012). Baz1 bilgilerin ihtiya¢ duyulmadan 6grenilmesi giictiir fakat ihtiyag
aninda bu bilgilerin sunulmasi 6grenmeyi oldukca kolay ve kalict hale getirmektedir
(Harris, 1999). Ote yandan web iizerinden sunulan bilgilerin kapasitesinin artmasi bu
bilgilerin yonetimini zorlasgtirmaktadir. Bu bilgilerin yonetiminin bu alanda uzman
olmayan internet kullanicilari tarafindan da yapilabilmesi i¢in 6grenme yonetim sis-
temlerinin etkin kullanilmas1 gerekmektedir (Jielin, 2007). Fakat bir¢ok 6grenme yo-
netim sistemi hazirlanmasina kargin dgrenenlerin zamandan ve mekandan tamamen
bagimsiz olabilmeleri i¢in 6grenme yonetim sistemi platformlarimim mobil teknoloji-
lerle desteklenmesi gerekmektedir. Bu sayede webde artan bilgi kapasitesinin biitiin
kullanicilar tarafindan kolayca yonetilmesi ve mobil 6grenmenin sundugu avantaj-
larla desteklenmesi 6grenenlere zamandan ve mekandan bagimsiz 6zgiir bir 6gren-
me ortami sunmaktadir. Literatiir incelendiginde, Cavus ve Dogan (2009) tarafindan
gelistirilen mobil 6grenme aracinin (MOLT), Korkmaz (2010) tarafindan gelistirilen
mobil tabanli dil 6grenimi (MALL) uygulamasinin 6grencilerin basarisini arttirdigi
goriilmistiir. Benzer sekilde Chena vd. (2008), Fetaji ve Fetaji (2010) ve Enriquez
(2010) arastirmalarinda gelistirdikleri mobil 6grenme ortamlariin 6grencilerin aka-
demik basarilarini artirdigini belirtmislerdir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin temel amaci; Bilgisayar-1 dersi igin hazirlanan ders materyalinin
MOODLE Ogrenme Y énetim Sistemi’nin mobil arayiizii iizerinden dgrencilere sunul-
mas1 ve 6grencilerin akademik basarisi ve tutumlari iizerindeki etkililik diizeyinin be-
lirlenmesidir. Bu kapsamda MOODLE Ogrenme Y 6netim Sistemi’nin mobil ara yiizii
kullanilarak bir Mobil Ogrenme Yénetim Sistemi (MOYS) hazirlanmistir. MOYS
kullanan 6grenciler (Deney Grubu) ile MOYS kullanmayan &grencilerin (Kontrol
Grubu) akademik basarilarini karsilastirmak ve MOYS kullanan 6grencilerin (Deney
Grubu) mobil 6grenmeye yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla Bilgisayar-I dersi
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kapsaminda kontrol ve deney olmak iizere iki grup olusturulmustur. Deney grubu
katilimcilart MOY'S sayfasini kullanirken, kontrol grubu katilimeilart ise MOY'S say-
fasini kullanmamaktadirlar. Hem deney hem de kontrol gruplarinin akademik basari
puanlari ve sadece deney grubunun mobil 6grenmeye yonelik tutumlari incelenmistir.

2. Yontem

Arastirmada, Ontest-sontest kontrol gruplu yart deneysel desen kullanilmistir. Yari
deneysel aragtirma modeli aragtirmacinin kontroliinde yiiriittiigii, genellikle bagimsiz
degiskenlerin bagimli degiskenler iizerindeki etkisini veya aralarindaki neden-sonug
iligskisini bulmaya calistig1 arastirma alanidir (Biiylikdztiirk vd., 2014). Arastirmada
bagimsiz degigsken olan mobil 6grenme yonetim sistemi (MOYS) kullanilma durumu
ile bagimli degigken olan akademik basar1 ve tutuma etki edip etmedigi belirlenmeye
calisilmistir. Deneysel arastirma modeli geregi deney ve kontrol gruplari olusturul-
mugtur. Deney ve kontrol gruplari secilirken benzer 6zellikler gosteren 6grenenler
arasindan secilmesine dikkat edilmistir. Deney grubunu, MOYS kullanan 6grenciler
olustururken, kontrol grubunu MOYS kullanmayan 6grenciler olusturmaktadir. Her
iki gruba da arastirmanin basinda ve sonunda akademik basarilarin1 dlgmek i¢in 6n-
ceden hazirlanmis akademik basari testi uygulanmistir. Sadece deney grubuna ise ¢a-
lisma Oncesi ve sonrasinda mobil 6grenme tutum Slgegi uygulanarak deney grubunun
mobil 6grenmeye iliskin tutumlart belirlenmeye galigilmistir.

Calisma Grubu

Bu aragtirma 2014-2015 dgretim yili giiz doneminde Siirt Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nde yiiriitiilmiistiir. Siirt Universitesi Egitim Fakiiltesi biinyesinde Bilgisa-
yar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi, Sinif Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogret-
menligi, Matematik Ogretmenligi, Tiirkge Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmen-
ligi olmak iizere alt1 boliim bulunmaktadir.

Egitim Fakiiltesi’nde mevcut alt1 boliime uygulanan Bahgeci ve Elgigek (2014) ta-
rafindan gelistirilen Microsoft Office 2010 konularini kapsayan 25 soruluk akademik
basar1 testi sonuglarina gore Smif Ogretmenligi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimlerindeki
ogrencilerin benzer 6zellikler gostermedigi goriilmiistiir. Boliimlerin, akademik basart
puanlarinin aritmetik ortalamalari ve standart sapmalari Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Béliimlerin Akademik Basar1 Puanlarinin Aritmetik Ortalamalar1 ve
Standart Sapmalari

Boliimler N x SS

Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi Boliimii 47 76.34 10.77
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Bolimii 94 64.84 7.06
Matematik Ogretmenligi Boliimii 72 68.14 5.80
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Béliimler N X SS
Fen Bilgisi Ogretmenligi Boliimii 35 61.41 6.77
Sinif Ogretmenligi Boliimii 90 57.81 5.04
Tiirkge Ogretmenligi Bolimii 60 69.16 4.76

Deney grubu 6grencilerinin tamaminin en az bir mobil cihaza sahip olmasi gerek-
mektedir. Toplanan anket verilerine gore bu iki boliim 6grencilerinin biiylik bir ¢o-
gunlugunun en az bir mobil cihaza sahip olduklar1 ve diger boliimlerdeki 6grencilerin
ise 6rneklemi olusturmaya yetecek kadar mobil cihaza sahip olmadiklart goriilmiistiir.
Herhangi bir mobil cihaza sahip 6grenci sayilar1 ve boliimleri Tablo 2°de gosterilmis-
tir.

Tablo 2. En Az Bir Mobil Cihaza Sahip Ogrencilerin Béliimlere Gore Sayilari ve
Akademik Basar1 Puanlariin Aritmetik Ortalamalari

Boliimde Ogrenim Mobil Cihaza Sa- Internet Erisimli

Boliimler Goresna}(/)l%lrenm hip Ogrenci Sayist M%}élrgiliaéiyslg?lp X

Bl e Qe Ty 2 g e
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 94 22 17 64.84
Matematik Ogretmenligi 72 35 31 68.14
Fen Bilgisi Ogretmenligi 35 11 9 61.41
Sinif Ogretmenligi 90 23 18 57.81
Tiirkge Ogretmenligi 60 31 27 69.16

Orneklem Grubunun Secilmesi

Deney ve kontrol gruplarinin olusturulmasinda, 6grencilerin kendilerine ait mo-
bil cihazlara sahip olma durumlari, 6grencilerin 6n test puanlar1 ve goniilliililk esas1
dikkate alinarak belirtilen 6lgiitlere iliskin veriler toplanmistir. Arastirma evrenini
olusturan Matematik ve Tiirkge Ogretmenligi boliimlerinin her ikisinde de A ve B
olmak iizere iki ayri sube bulunmaktadir. Toplamda dort subeden olusan 132 kisilik
evrenin tamami ornekleme alinmamistir. Orneklem olusturulurken, akademik basari
puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmayan 132 6grenci ile yiiz yiize
goriisiilerek goniilliiliik esasina gore en az bir mobil cihaza sahip 45 6grenci deney
grubuna ve her hangi bir mobil cihaza sahip olmayan 45 &grenci de kontrol grubuna
segilmistir. Tiirkce Ogretmenligi boliimiinde dgrenim goren ve ayn1 zamanda en az bir
mobil cihaza sahip 21 dgrenci ile Matematik 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren
ve herhangi bir mobil cihaza sahip olmayan 21 6grencinin sadece Bilgisayar 1 dersi
icin 9 hafta uygulama siiresi boyunca smiflart karsilikli degistirilmistir. Boylelikle
aragtirmaya, deney (45) ve kontrol (45) gruplarinin denk oldugu 90 &grenci katilmis-
tir. Arastirma siiresi boyunca deney ve kontrol grubu dgrencilerinden olusan sinifla-
rin her ikisinde de Bilgisayar 1 dersi ayn1 6gretim elemani tarafindan ytratilmistiir.
Orneklemi olusturan deney ve kontrol grubu dgrencilerinin boliim ve subelere gore
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dagilimi Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Orneklemi Olusturan Ogrencilerin Simflara Gére Dagilimlar

Deney Grubu
Matematik Ogretmenligi Tiirkce Ogretmenligi

Ornekleme Giren

Smiflar  Siif Mevcudu O3 -
grenci Sayisi

Siniflar Siif Mevcudu Ogl_ekleme Giren
grenci Sayisi

A Subesi 37 13 A Subesi 32 12
B Subesi 35 11 B Subesi 28 9
Toplam 72 24 Toplam 60 21
Kontrol Grubu
Matematik Ogretmenligi Tiirkce Ogretmenligi

Smif Meveudu  Omnekleme Giren

Siniflar Ogrenci Sayist Siniflar Siif Mevcudu Oé%?;fg?gglgn
A Subesi 37 13 A Subesi 32 11
B Subesi 35 9 B Subesi 28 12
Toplam 72 22 Toplam 60 23

Deney ve kontrol gruplarinin yansizligini 6l¢gmek i¢in kullanilan bir diger dlgiit ise
katilimeilarin 6n test puanlaridir. Orneklemi olusturan deney ve kontrol gruplarmin
Ontest puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapmalar1 Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Orneklemi Olusturan Ogrencilerin On Test Aritmetik Ortalamalar: ve
Standart Sapmalari

Gruplar N X SS p
Deney Grubu 45 29.06 5.58 258
Kontrol Grubu 45 30.42 5.70 ’

Katilimeilarin 6n test puanlarini gésteren Tablo 4 incelendiginde deney ve kontrol
gruplarinin 6n test sonuglar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 gortilmektedir.
(p>0,05).

Veri Toplama Araglari

Arastirmada deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin, Bilgisayar-1 dersine yo-
nelik akademik basarilarin1 dlgmek icin aragtirmaci tarafindan gelistirilen Akademik
Basart Testi kullanilmistir. Yine deney grubundaki 6grencilerin mobil dgrenmeye
iliskin tutumlarini 6lgmek icin Celik (2013) tarafindan gelistirilen Mobil Ogrenme
Tutum Olgegi veri toplama araci olarak kullanilmustr.

Akademik Basari Testi

Matematik ve Tiirkge Ogretmenligi béliimii, 1.simf giiz donemi Bilgisayar -1 der-
sinin “Temel Bilgisayar Donanimi, Microsoft Windows-7 ve Microsoft Word-2010
konularini kapsayan 48 sorudan olusan akademik basar1 testi hazirlanmistir. Hazirla-
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nan akademik basari testi, katilimeilarin hazir bulunusluk ve giris diizeylerini belir-
lemek i¢in hem 6n test hem de arastirma sonunda katilimeilarin edindigi kazanimlari
6lgmek icin son test olarak kullanilmistir. Arastirmaya basglamadan 6nce “Temel Bil-
gisayar Donanimi, Microsoft Windows-7 ve Microsoft Word-2010” konularini kapsa-
yan davranis analizi sonucu belirtke tablosu hazirlanmistir. Bu konular ¢ergevesinde
edinilmesi 6ngoriilen 36 kazanim belirlenmistir. Belirlenen kazanimlarin iki kat1 (72)
kadar soru hazirlanarak basari testinin ilk hali olusturulmustur. Hazirlanan 72 soru-
luk basart testi, kapsam gegerliligini belirlemek amaciyla her biri alaninda uzman ti¢
6gretim liyesinin Oneri ve elestirileri dogrultusunda kapsama uygun olarak bir takim
diizenlemeler yapilarak yeniden olusturulmustur. Hazirlanan akademik basar testi
daha 6nce bu dersi alan 345 Egitim Fakiiltesi 2. Sinif 6grencisine uygulanarak gegerli-
lik ve giivenilirlik analizleri yapilmistir. Akademik basar1 testindeki sorularin tamami
¢oktan se¢meli sorulardan olusmaktadir. Testte yer alan sorularin puan degerleri, test
maddelerine iligkin gerekli analizler yapilarak her bir maddenin giigliik ve ay1rt edici-
lik indisleri hesaplanmistir. Ayirt edicilik indisi, .20’ nin altinda kalan 24 madde testin
disinda tutulmustur. Geriye kalan 48 madde akademik basari testini olusturmustur.
Akademik basari testi madde analizine iliskin veriler Tablo 5°te gosterilmistir.

Tablo 5. Akademik Basar: Testi Madde Giicliik (P) ve Madde Ayirt Edicilik (R)

Indisleri
Madde No Giigliik indisi(P) I\E’Igl‘i‘fﬁﬁ(‘/g)‘ Madde No  Giigliik Indisi(P) I‘E’[gl‘i‘liﬁﬁ(yl‘g
1 0.83 0.26 25 0.59 0.32
2 0.87 0.45 26 0.78 0.55
3 0.81 0.52 27 0.85 0.26
4 0.82 0.39 28 0.78 0.27
5 0.59 0.33 29 0.65 0.45
6 0.78 0.37 30 0.69 0.48
7 0.71 0.32 31 0.72 0.37
8 0.72 0.34 32 0.68 0.36
9 0.86 0.44 33 0.88 031
10 0.63 0.33 34 0.71 0.29
1 0.67 0.35 35 0.64 0.30
12 0.82 0.50 36 0.59 0.39
13 0.88 0.36 37 0.76 0.40
14 0.73 0.47 38 0.60 0.32
15 0.38 0.23 39 0.70 0.61
16 0.75 0.41 40 0.55 0.42
17 0.83 0.40 41 0.74 0.44
18 0.80 0.65 0 0.41 0.26
19 0.85 0.62 03 0.88 0.51
20 0.84 0.59 44 0.88 0.37
21 0.90 0.38 45 0.66 0.45
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Madde No Giigliik indisi(P) %‘gg?ﬁlf&r; Madde No  Giicliik Indisi(P) %gi‘i?ﬁlf(yﬁr)t
2 0.79 0.64 46 0.68 0.34
23 0.63 0.31 47 0.77 0.31
2% 0.64 0.44 48 0.89 0.60

Hazirlanan Akademik Bagar1 Testi sorularinin giicliik indisi 0.38 ile 0.90 arasinda
degismektedir. Testin ortalama giigliik indisi ise 0.71 olarak bulunmustur. Alan bilgi-
sine gore ideal ortalamanin 0.50 oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda hazirlanan
testin orta giicliikte, hem kolay hem de zor sorulardan olusan bir test oldugu anla-
silmaktadir (Tekin, 2009). Akademik Basart Testinin giivenirligi ise KR-20 formii-
liine gore hesaplanarak, giivenirlik katsayis1 0.77 bulunmustur ve bu sonuglara gore
hazirlanan Akademik Bagar1 Testinin giivenilir oldugu soylenebilir. Akademik basari
testine yonelik yapilan analiz sonuglari ele alindiginda, testin giivenilir ve gegerli bir
test oldugu sdylenebilir.

Mobil Ogrenme Tutum Olgegi

Kullanilan tutum &lgegi, Celik (2013) tarafindan tiniversite 6grencilerinin mobil
6grenmeye iligkin tutumlarinin belirlenmesine yonelik hazirlanmigtir. Tutum 6lgegi
gelistirme asamasindaki biitiin gecerlilik ve giivenirlik ¢alismalari, tutum 6l¢egini
gelistiren arastirmaci tarafindan yapilmistir. M-Ogrenme Tutum Olgegini gelistiren
aragtirmaci 6lgegin yapi gegerliligini test etmek amaciyla yapilan faktor analizi sonu-
cunda 6l¢ek maddelerinin toplam varyansin % 51,11’ini agikladigini belirlemistir. Ol-
¢ek dort faktorden olusmaktadir. Faktorler mobil 6grenmede; sinirlilik, kullaniglilik,
ozgiirliik ve avantajlar olarak belirlenmistir. I¢ tutarlilik katsayist (Cronbach alpha)
0.88 olarak hesaplanan 6l¢egin, bu arastirma kapsamindaki i¢ tutarlilik katsayist 0.90
olarak hesaplanmistir.

Arastirma silirecinde kullanilan mobil dgrenme yonetim sistemi (MOYS) say-
fas1 Moodle dgrenme yonetim sisteminin alt yapisinda mevcut bir takim araglar
kullanilarak tasarlanmistir. Moodle 6grenme yOnetim sisteminin mobil cihazlar i¢in
tasarladigi ara yiiz kullanilarak bir mobil 6grenme ¢evresi olusturulmaya calisilmistir.
Bu sayede kullanicilara, kullanimi kolay ve sade bir ara yiiz sunulmustur. PHP tabanli
MySQL veri tabani kullanilarak hazirlanan sistemde dersler modiiler halinde sunul-
mugstur. MOYS sayfasi i¢in gerekli biitiin gorsel, isitsel ve yazili iletisim araglari, her
biri kendi alaninda uzman ii¢ 6gretim liyesi tarafindan gerekli diizeltmeler ve dneriler
dikkate alinarak 6zenle hazirlanmistir. Hazirlanan mobil platform icin Bilgisayar-1
dersi 6gretim programi esas alinmistir.

Verilerin Toplanmasi

Siirt Universitesi Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Tiirkce Ogretmenligi boliim-
lerinde 6grenim goren 6grencilerin olusturdugu ¢alisma 6rnekleminde, dagitilan 90
adet akademik basar testi, on test ve son test olarak kullanilmistir. On testler arastir-
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ma baglamadan uygulanmis ve toplanmistir. Yine arastirma sonunda son test olarak
kullanilan ayni testler, ders donemi igerisinde aragtirmaci tarafindan uygulanmis ve
toplanmistir. Akademik basgart testi her iki gruba uygulanirken, tutum 6lgegi ise sade-
ce deney grubu dgrencilerine hem arastirma 6ncesinde hem de sonrasinda uygulanmis
ve toplanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde Ontest ve sontestlerden sonra elde edilen veriler, istatistiksel
analizlere tabi tutulmustur. Akademik basari 6lg¢egine iligkin verilerin iglenmesinde,
bagimli gruplar ve bagimsiz gruplar t-testi uygulanmistir. Tutum 6l¢eginden alinan
verilerin analizinde ise ylizde ve frekans istatistiklerinden faydalanilmistir. Deney
grubu 6grencilerinin mobil 6grenmeye yonelik tutumlarinin belirlenmesinde bagimli
gruplar t-testi analizi yapilmstir, kullanilan “Mobil Ogrenme Tutum Olgegi” verile-
rinin ¢6ziimlenmesi ve yorumlanmasi i¢in besli 6l¢ek araliklari 0.80 oraninda belir-
lenmistir.

3. Bulgular

Bilgisayar 1 dersi kapsaminda hazirlanan akademik basart testi deney ve kontrol
gruplarinin her ikisine 6n test ve son test olarak uygulanmistir. MOYS sayfasinin de-
ney grubu dgrencilerinin akademik basar1 puanlari iizerindeki etkisini belirlemek i¢in
akademik basari testi puan ortalamalarina iliskin bagimli gruplar t-testi uygulanmaistir.
Bagimli gruplar t-testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Deney Grubu Basari Testi, On Test ve Son Test Puan Ortalamalarina Ait
Bagimh Gruplar t-Testi Sonuclari.

Deney Grubu N X t SS P
On Test 45 29.06 5.58
-11.16 .000
Son Test 45 38.66 4.96
*9<0.05

Tablo 6’da goriildiigii iizere, deney grubunun basari testinde aldig1 on test ve son
test puanlar1 arasinda anlaml bir fark vardir (p<.05). Deney grubunun bagari testinden
aldig1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasi 29.06 son test aritmetik ortalamasi ise
38.66 olarak ol¢iilmistiir. Bu durumda deney grubunda son test lehine anlamli bir
farklilik goriilmiistiir. Bu durum mobil 6grenme yonetim sistemi platformunun 6g-
rencilerin akademik basarilar1 iizerinde pozitif bir etki olusturdugunu gostermektedir.

Caligmanin kontrol grubu 6grencilerinin akademik basar1 puanlari iizerindeki
etkisini belirlemek i¢in akademik basar1 puan ortalamalarina iliskin bagimli gruplar
t-testi uygulanmigtir. Bagimli gruplar t-testi sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.
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Tablo 7. Kontrol Grubu Basar1 Testi, On Test ve Son Test Puan Ortalamalarina
Ait Bagimh Gruplar t-Testi Sonuglari.

Kontrol Grubu N x t SS p
On Test 45 30.42 278 5.70 008
Son Test 45 33.35 4.32

*<0.05

Tablo 7°de goriildiigii iizere, kontrol grubunun basart testinde aldig1 6n test ve son
test puanlar1 arasinda anlamli bir fark vardir (p<.05). Kontrol grubunun basar testin-
den aldig1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasi1 30.42 son test aritmetik ortalamasi
ise 33.35 olarak Ol¢iilmiistiir. Bu durumda kontrol grubunda son test lehine anlaml
bir farklilik goriilmiistiir.

Calismada deney ve kontrol grubunun 6n test puanlari arasinda anlamli bir fark
olup olmadigin1 belirlemek igin akademik basari1 puan ortalamalarina iliskin bagimsiz
gruplar t-testi uygulanmistir. Bagimsiz gruplar t-testi sonuglari tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubu Basar1 On Test Puan Ortalamalarina Ait Ba-
gimsiz Gruplar t-Testi Sonuclari.

Gruplar N X t SS p
Deney Grubu 45 29.06 5.58
-1.13 258
Kontrol Grubu 45 30.42 5.70
*>0.05

Tablo 8 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin basar testi ortalamalari ara-
sinda p>.05 diizeyinde anlamli bir fark olmadig1 anlagilmaktadir. Deney grubu (¥
=29.28) ve kontrol grubu (¥=30.42) basar1 testi aritmetik ortalamalarinin birbirine
cok yakin ciktig1 goriilmektedir. Bu durum ¢alisma dncesinde olusturulan deney ve
kontrol gruplarinin akademik basar1 puanlari agisindan benzer olduklarini gdstermek-
tedir. Calismada deney ve kontrol grubunun son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigin1 belirlemek i¢in akademik basar1 puan ortalamalarina iliskin bagimsiz
gruplar t-testi uygulanmistir. Bagimsiz gruplar t-testi sonuclari tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubu Basari Testi Son Test Puan Ortalamalarina Ait
Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuclari.

Gruplar N X t SS P
D 4 . 4.
eney Grubu 5 38.66 541 96 000
Kontrol Grubu 45 33.35 4.32
*0<0.05

Tablo 9 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin basart testi, son test ortalama-
lar1 arasinda anlamli bir fark oldugu anlasilmaktadir (p<0.05). Deney grubu(=38.66)
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ve kontrol grubu (¥=33.35) basari testi aritmetik ortalamalarinda 5.31 puan farki ol-
dugu goriilmektedir. Sonug olarak MOY'S sayfasini kullanan deney grubunun hem
kendi igerisinde hem de kontrol grubuyla son test karsilastirmalarinda anlamli bir
farklilik gostermistir. Ayn1 zamanda ¢alismanin 6rneklemini olusturan deney ve kont-
rol gruplarinin 6n test ortalamalart birbirine yakinken son test ortalamalarinin anlam
ifade edecek kadar birbirinden farkli oldugu goriilmektedir.

Deney grubu 6grencilerinin mobil 6grenme tutum n test ve son test puanlari ara-
sinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in bagiml gruplar t-testi uygulan-
mistir. Bagimli gruplar t-testi sonuglari tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Deney Grubu Katiimcilarinin Mobil Ogrenme Tutum On Test ve Son
Test Puanlarina iliskin Bagimh Gruplar t-Testi Sonuclari.

Deney Grubu N X t SS p
On Test 45 68.56 2826 12.00 000
Son Test 45 86.58 13.15

*<0.05

Tablo 10 incelendiginde deney grubu katilimcilarinin 6n test tutum puanlari ile
son test tutum puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir (p<0.05).
On test ve son test puanlari arasindaki farklilik, MOYS sayfasmin 6grencilerin mobil
6grenmeye yonelik tutumlarinda olumlu yonde degisiklik olusturdugu seklinde yo-
rumlanabilir. Deney grubu 6grencilerinin mobil 6grenmeye yonelik tutumlarini daha
iyi analiz etmek i¢in maddelerin aritmetik ortalamalarini ayr1 ayri ele almakta fayda
vardir.

Deney grubu 6grencilerinin arastirma dncesinde mobil 6grenmeye yonelik toplam
tutum puanlarmnin aritmetik ortalamas1 (*=3.32) kararsizlik seviyesindeyken arastir-
ma sonunda (X= 4.12) olumlu ve katiltyorum yo6niinde oldugu goriilmektedir. Mobil
6grenme tutum Slgegindeki maddelere iliskin elde edilen bulgular asagidaki alt bo-
liimler dogrusunda ele alinip incelenmistir.

Mobil Ogrenmenin Avantajlari

Deney grubuna uygulanan mobil 6grenme tutum &lgeginde, mobil dgrenmenin
sundugu avantajlar1 sorgulayan maddeler ve aritmetik ortalamalar1 Tablo 11°de gos-
terilmistir.

Tablo 11. Mobil Ogrenmenin Avantajlarina Iliskin Aritmetik Ortalamalar

Aritmetik Ortalama

Madde No Mobil Og Tutum Olgegi Maddeleri =
adde No Mobil Ogrenme Tutum Olgegi Maddeleri O Tost Son Test

Farkl1 6grenme stillerine sahip (gorsel, isitsel, yaparak ve yasayarak
9. o0grenme, vb.) 6grenciler icin m-Ogrenmenin en uygun ortam oldugunu  3.44 4.36
diistiniirim.

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1706 Mithat ELCICEK, Ferhat BAHCECI...

e . . Aritmetik Ortalama
Madde No Mobil Ogrenme Tutum Olgegi Maddeleri —_—
On Test  Son Test
16 Universitedeki derslerde m-Ogrenmenin yiiz yiize 6grenmeyle 313 427
’ birlestirildiginde daha faydali olacagini disiinityorum. ) :
20. M-Ogrenmenin hizli ve pratik 6grenmeyi sagladigin diisiiniiyorum. 3.24 4.11
2. M-Ogrenmenin kalic1 6grenmeyi sagladigi gériisiine katilirim. 3.33 3.98
Ders digindaki bos vakitlerimi (otobiis bekleme, teneffiis vb.)
11. A g - : c 3.60 4.24
m-Ogrenmeyle degerlendirmenin faydali olacagina inanirim.
Arastirma becerilerimi gelistirmek i¢in m-Ogrenmenin iyi bir firsat
14. - P 3.58 4.44
oldugunu diisiiniiyorum.
5 Defter ve kitap tasimak istemedigim i¢in m-Ogrenmeyi ilgi ¢ekici 333 371

buluyorum.

Mobil 6grenmenin avantajlarina iliskin maddelerin verildigi Tablo 11 incelendi-
ginde, “Farkli 6grenme stillerine sahip (gorsel, isitsel, yaparak ve yasayarak 6grenme,
vb.) dgrenciler icin m-Ogrenmenin en uygun ortam oldugunu diisiiniirim” énermesi-
ne 6grencilerin arastirma oncesinde katiliyorum (M9: Ontest: 3,44) diizeyinde goriis
belirttikleri goriilmektedir. Ogrenciler mobil 6grenme ydnetim sistemi platformunu
kullandiktan sonra ise gorislerinin kesinlikle katiliyorum (M9: sontest: 4,36) diize-
yine yiikseldigi goriilmektedir. Bu durum 6grencilerin uygulama sonrasinda mobil
6grenmenin uygun bir ortam olduguna yo6nelik olumlu yonde tutum gelistirdikleri-
ni gostermektedir. Ogrencilerin “Universitedeki derslerde m-Ogrenmenin yiiz yiize
agrenmeyle birlestirildiginde daha faydali olacagim diisiiniiyorum” Onermesine
verdikleri yanitlar dogrultusunda 6n test puan ortalamalari (M16: Ontest: 3,13) ka-
rarsizzm diizeyindeyken, son test puan ortalamalar1 (M16: sontest: 4,27) kesinlik-
le katilyyorum diizeyine yiikselmistir. Mobil 6grenme yOnetim sistemi platformunu
kullandiktan sonra 6grencilerin bu 6grenme ortamlarina iliskin goriiglerinin kararsi-
zim diizeyinden kesinlikle katiliyyorum diizeyine ¢ikmasi, 6grencilerin 6zgiivenlerinin
arttign ve bu ortamlar1 benimsedikleri goriisiinii giiclendirmektedir. Ogrencilerin
zamandan, mekandan bagimsiz olarak istedikleri anda ders igeriklerine ulasabilmeleri,
istedikleri kadar tekrar yapabilmeleri ve bilgiye ihtiya¢ duyduklart anda bilgiye
hemen ulasabilmeleri hizli, pratik ve kalici 6grenmeyi sagladigi yoniinde bir tutuma
sahip olduklarini gostermektedir. Bu durum “m-6grenmenin hizli ve pratik 6grenmeyi
sagladigin diisiiniiyorum” ifadesinin ve (M20: ontest: 3,24 — M20: sontest: 4,11),
“m-Ogrenmenin kalici 6Srenmeyi sagladigi goriisiine katilirim” ifadesinin kararsi-
zzim (M2: ontest: 3,33 — M2: sontest: 3,98) diizeyinden katiliyorum diizeyine yiiksel-
mesiyle ortaya ¢ikmistir. Mobil 6grenme ortamlarinda bulunan 6grencilerin ihtiyag
duyduklar: bilgilere aninda ulasabildigi, bos zamanlarini1 degerlendirmek igin iyi bir
6grenme gevresi oldugu ve bu sayede arastirma becerilerini gelistigi yoniinde bir tutu-
ma sahip olduklar1 goriillmektedir. Bu durum “Ders disindaki bos vakitlerimi (otobiis
bekleme, teneffiis vb.) m-Ogrenmeyle degerlendirmenin faydali olacagina inanurim”
ifadesi (M11: ontest: 3,60 — M11: sontest: 4.24) ile “Arastirma becerilerimi gelis-
tirmek i¢in m-Ogrenmenin iyi bir firsat oldugunu diisiiniiyorum”’ ifadesine verdikleri
yanitlarin katiliyorum (M5: Ontest: 3,58 — M5: sontest: 4.44) diizeyinden kesinlikle
katiliyorum diizeyine yiikselmesiyle ortaya ¢ikmistir. Bir diger madde olan “Defier
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ve kitap tasimak istemedigim icin m-Ogrenmeyi ilgi ¢ekici buluyorum” ifadesi ka-
rarsizzm (M14: Ontest: 3,33 — M14: sontest: 3.71) diizeyinden katiliyorum diizeyine
yiikselmistir. Bu durum &grencilerin bu madde ile ilgili uygulama 6ncesinde mevcut
soru isaretlerini izole ettigini ve 6grencilerin siire¢ sonrasinda olumlu yonde tutum
gelistirdiklerini gostermektedir.

Mobil Ogrenmede Simirhhklar

Mobil 6grenme yonetim sistemi platformunu kullanan deney grubu 6grencilerinin
mobil 6grenmeye yonelik sinirliliklarint sorgulayan maddelere ait 6n test ve son test
aritmetik ortalamalar1 Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Mobil Ogrenmenin Simirlihklarina fliskin Maddelerin Aritmetik Or-
talamalan

Aritmetik Ortalama

Madde No  Mobil Ogrenme Tutum Olgegi Maddeleri .
On Test  Son Test

Internetten gelebilecek potansiyel tehlikeler nedeniyle (viriislii

21. oy . . 2 P 2.49 3.49
dosyalar vb.) m-Ogrenme ortaminin giivensiz oldugunu diistiniiyorum.
Mobil araglar insan sagligina zararli oldugundan sinif ortaminda kulla-

1. < 2.56 3.67
nilmasini dogru bulmuyorum.
Mobil araglar1 diizenli sarj etmek gerektiginden m-Ogrenme ortamin-

3. - R 2.82 3.80
da kullanmaya uygun olmadigini diisiiniiyorum.
Hareket halindeyken dikkatim kolayca dagildigi i¢in sinif disindaki

7. o < i 3.18 3.47
m-Ogrenme uygulamalarinin yararsiz oldugunu diigtiniiyorum.

18 M-Ogrenmenin fazla okuma ve yazma gerektiren derslere uygun .89 358

olmadigini diistiniiyorum.

Tablo 12’de 6n test ve son test verileri dogrultusunda ortaya ¢ikan, 6grenme cev-
relerinin glivensiz ortamlar olduguna iligkin diisiincenin uygulama sonrasinda olumlu
yonde degismesi mobil 6grenme cevrelerinin aslinda sanildiginin aksine giivenli or-
tamlar oldugunu gostermektedir. Yine mobil 6grenme cevrelerinde kullanilan mobil
araglarin insan sagligina zararli oldugu yoniindeki tutumlarin biiyiik bir cogunlugunun
onyargilardan olustugu, mobil 6grenme g¢evrelerine girildikten sonra bu 6nyargilarin
yerini olumlu tutumlara biraktig1 goriilmektedir. Bu durum, “Internetten gelebilecek
potansiyel tehlikeler nedeniyle (viriislii dosyalar vb.) m-Ogrenme ortaminin giivensiz
oldugunu diisiiniiyorum” ifadesine (M21: ontest: 2.49 — M21: 3,49 sontest:) ve “Mo-
bil araglar insan saghgina zararl oldugundan sinif ortaminda kullanilmasini dogru
bulmuyorum” ifadesine (M1: Ontest: 2.56 — M1: sontest: 3,67) katiliyorum diize-
yinden katilmiyorum diizeyine yiikselmesiyle birlikte ortaya ¢ikmistir. Ogrenciler,
“Mobil araglar diizenli sarj etmek gerektiginden m-Ogrenme ortaminda kullanmaya
uygun olmadigini diigtiniiyorum” dnermesine uygulama oncesinde kararsizim (M3:
Ontest: 2.82) diizeyinde goriis belirtirken uygulama sonrasinda katiliyorum (M3: son-
test: 3,80) diizeyine yiikselmistir. Bu durum &grencilerin mobil ortamlarda kullandik-
lar1 mobil araglarda sarj problemi yoniinde bir sinirliligin oldugunu ancak uygulama
sonrasinda bu probleme iliskin olumsuz 6grenci tutumlarinin azaldigini géstermekte-
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dir. Mobil 6grenme gevrelerine heniiz girmemis 6grencilerin mobil 6grenme ortam-
larina yonelik gelistirdikleri olumsuz tutumlarin aslinda mobil 6grenmeden kaynak-
lanan smurliliklardan olugsmadigr goriilmektedir. Bu durum, “Hareket halindeyken
dikkatim kolayca dagildigi icin sinif disindaki m-Ogrenme uygulamalarinin yarar-
siz oldugunu diigtintiyorum” dnermesine (M7: Ontest: 3.18— M7: sontest: 3,47) ve
“M-Ogrenmenin fazla okuma ve yazma gerektiren derslere uygun olmadigini diigiinii-
yorum” dnermesine kararsizzm (M18: Ontest: 2.89— M18: sontest: 3,58) diizeyinden
katiliyorum diizeyine yiikselmesiyle birlikte ortaya ¢ikmistir.

Mobil Ogrenmede Kullamshhk

Mobil 6grenme yonetim sistemi platformunu kullanan deney grubu 6grencilerinin
mobil 6grenmeye yonelik kullanisliligi sorgulayan maddelere ait 6n test ve son test
aritmetik ortalamalari Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. Mobil Ogrenmede Kullamishhiga iliskin Maddelerin Aritmetik Ortalamalar

Aritmetik Ortalama
On Test  Son Test

Madde No  Mobil Ogrenme Tutum Olgegi Maddeleri

19. Mobil araglarin derste not almak agisindan kullanisl olduguna ina- 3.80 436
niyorum.

17. g{[o?il_graclarln bilgiyi depolama agisindan kullanish oldugunu 353 476

iistinilyorum.

Genis ekrana sahip mobil araglarin m-Ogrenme agisindan kullanislt

10. AN 3.69 4.87
olduguna inantyorum.
Ders materyallerine daha hizli ulagabildigim igin m-Ogrenmeye

4. : 322 4.27
katilmak hosuma gider.

12. M—C)grenmenin planli ve sistematik ders galigmay destekledigine 329 433
inantyorum.

Ogrencilerin uygulama &ncesinde mobil 6grenme araglarmin dgretme-6grenme
etkinliklerini kolaylagtirdig1 ve mobil 6grenme araglarinin kullanishilik yoniinden ta-
simasi gereken 6zelliklerin pek cogunu tasidigi goriilmektedir. Uygulama sonrasinda
da bu yondeki inanglarinin arttig1 goriilmektedir. Bu durum, “Mobil araglarin derste
not almak acisindan kullanisli olduguna inaniyorum” ifadesine (M19: ontest: 3,80
—M19: sontest: 4.36), “Mobil araglarin bilgiyi depolama agisindan kullanish oldu-
gunu diistiniiyorum” ifadesine (M17: Ontest: 3,53 — M17: sontest: 4.76) ve “Genis
ekrana sahip mobil araglarin m-Ogrenme agisindan kullamsh olduguna inantyorum”
(M10: ontest: 3,69 —M10: sontest: 4.87) ifadesine katiliyorum diizeyinden kesinlikle
katilyyorum diizeyine yiikselmesiyle birlikte ortaya ¢ikmistir. Yine mobil 6grenme yo6-
netim sistemi platformunu kullanan deney grubu 6grencilerinin “Ders materyallerine
daha hizli ulasabildigim i¢in m-Ogrenmeye katilmak hosuma gider” (M4: Ontest:
3,22 — M4: sontest: 4.27) ifadesi ile “M-Ogrenmenin planli ve sistematik ders ¢alis-
mayt destekledigine inaniyorum” ifadesinin kararsizim (M12: ontest: 3,29 — M12:
sontest: 4.33) diizeyinden katiliyorum diizeyine yiikseldigi goriilmektedir. Bu durum
ogrencilerin bilgiye hizli bir sekilde ulasabildikleri, uygulama sonrasinda akademik
basarilarini artt1g1, 6grencilerin mobil dgrenme ortami sayesinde derse ayirdiklart sii-
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reyi arttirdigt ve dolayisiyla planli ve sistematik ¢alismay1 da beraberinde getirdigini
gostermektedir.

Mobil Ogrenmede Ozgiirliik

Mobil 6grenme yonetim sistemi platformunu kullanan deney grubu dgrencilerinin
mobil 6grenmede Szgiirliigii sorgulayan maddelere ait 6n test ve son test aritmetik
ortalamalar1 Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. Mobil Ogrenmede Ozgiirliige iliskin Maddelerin Aritmetik Ortalama-
lan

.. . Aritmetik Ortalama
II\\I/I(e)ldde Mobil Ogrenme Tutum Olgegi Maddeleri “On Test Son Test

M-Ogrenmenin bireysel caba gerektiren derslere uygun bir yontem
13. 5 P 2.78 3.56
oldugunu distinityorum.

Kagirdigim dersleri kendi kendime telafi edebilecegimden dolay1

6. o SO . 3.33 4.07
m-Ogrenmeyi tercih ederim.

15. M-Ogrenmenin hizli geri bildirim/doniit almak agisindan faydali oldu- 344 4.44
guna inantyorum.
Universitedeki derslerde m-Ogrenme kullanmani 8grenme

8. R oo 3.87 4.82
6zgiirliglimii arttiracagina inantyorum.

Tablo 14’te goriildiigii iizere 6grenciler mobil 6grenme ortamlarindaki 6grenme
igeriklerini kendi 6grenme hizlarina ve hazirbulunusluk seviyelerine gore diizenleye-
bildikleri ve dolayistyla bireysel ¢aba gerektiren dersler i¢in uygun bir ortam oldugu
yoniinde tutum gelistirdikleri goriilmektedir. Yine dersler ile ilgili eksik gordiikleri
konulara tekrar tekrar geri donebilmeleri, telafi etmek istedikleri dersler agisindan
onemli olarak goriilmektedir. Bu durum, “M-Ogrenmenin bireysel ¢aba gerektiren
derslere uygun bir yontem oldugunu diisiintiyorum” ifadesine (M13: ontest: 2,78 —
M13: sontest: 3.56) ve “Kacirdigim dersleri kendi kendime telafi edebilecegimden
dolayr m-Ogrenmeyi tercih ederim” ifadesine kararsizim (M16: &ntest: 3,33 — M16:
sontest: 4.07) diizeyinden katiliyorum diizeyine yiikselmesiyle birlikte ortaya ¢ik-
mustir. Ogrenciler “M-Ogrenmenin hizh geri bildirim/doniit almak agisindan faydali
olduguna inantyorum” (M15: 6ntest: 3,44 — M15: sontest: 4.44) ifadesiile “Univer-
sitedeki derslerde m-Ogrenme kullanmanin 6grenme ozgiirliigiimii arttiracagina ina-
niyorum” (M8: ontest: 3,87 — M8: sontest: 4.82) ifadesine katiliyorum diizeyinden
kesinlikle katilryyorum diizeyine yiikseldigi goriilmektedir. Bu durum, 6grencilerin yer
ve zaman sinirlamasi olmaksizin 6grenme stirecini kontrol edebilmelerinin 6zgiirliik
olarak algilandigini gostermektedir. Mobil 6grenme yonetim sistemi platformunu kul-
lanan dgrencilerin bu yondeki inanglari daha da artmigtir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Gliniimiiz 6grenme yaklasimlarinda énemli bir arastirma alani olan mobil 6gren-
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me ortamlari ve grenme yonetim sistemleri ile ilgili yapilan aragtirmalar kapsaminda
hazirlanan uygulamalarin bir arada kullanilmasi, Mobil Ogrenme Yonetim Sistemi
(MOYYS) kavramini ortaya ¢ikarmistir. Buradan hareketle hazirlanan MOYSS sayfasi-
nin Bilgisayar-1 dersinde kullanilmasiyla birlikte 6grencilerin bu derse yonelik aka-
demik basarilarmin arttig1 ve 6grencilerin mobil 6grenme ortamina yonelik olumlu
tutum gelistirdikleri goriilmiistiir. Benzer sekilde Cavus ve Dogan (2009), Korkmaz
(2010), Kiile (2012) ve Sara¢ (2014) “tin yiriittiikleri ¢aligmalarda hazirlanan mobil
6grenme uygulamalarinin 6grenenlerin akademik basarisini artirdigi ve 6grenenlerin
mobil 6grenmeye yonelik olumlu tutum gelistirdikleri sonuglarina ulagilmistir. Yine
Wingkvist (2009) calismasinda mobil 6grenmenin gelisimi ile bilgi teknolojilerinin
gelisimi arasindaki iligkinin birbiri ile dogrudan baglantili oldugu ve bilgi teknolojile-
rindeki yeniliklerin mobil 6grenme yontemlerine yansidigini belirlemistir. Manderia
vd. (2010) caligmalarinda 6grenci merkezli ve ¢oklu ortam tasarimi ilkelerine uygun
modiiler yapidaki mobil 6grenme ortamlarinin 6grenme ¢evrelerine destek oldugu
ve tamamlayict bir rol tstlendiklerini dile getirmislerdir. Benzer sekilde dgrenenle-
rin merkeze alindigi, 6zellikle dgrenci-6grenci ve dgrenci- 6gretmen etkilesiminin
6n planda tutuldugu MOY'S sayfasinin ¢agdas 6grenme yaklasimlariyla tasarlanacak
6grenme ortamlarina olan ihtiyaci kargilamada 6nemli bir rol iistlenecegi sonucuna
vartlmistir. Chan ve Lee (2005), Fetaji ve Fetaji (2010), arastirmalarinda hazirlanan
mobil dgrenme ortamlarinin 6grencilerin not tutamama, ders igeriklerine ulagama-
ma gibi problemleri ortadan kaldirdigi ve 6grencilerin kendileri i¢in ayrilmis kulla-
nic1 hesaplart {izerinden dnceden organize edilmis ders bilgilerine ulasabildiklerini
gozlemlediklerini belirtmislerdir. Dolayisiyla bulgulara dayanarak, benzer sekilde
MOYS sayfasinin da internet iizerinden sunulan biiyiik ve karmagik bilgileri organize
etmek ve bu bilgileri yonetmek gibi temel islevleri ger¢eklestirme noktasinda basarili
oldugu goriilmistiir. Yine elde edilen bulgulara dayanarak MOYSS sayfasinin zaman
ve mekan sinirlamasi olmaksizin hazirlanan ders igerigini aktarma da basarili oldugu
belirlenen kazanimlar dogrultusunda 6grencilerin belirlenen biligsel ve duyussal dav-
raniglart edindikleri goriilmiistiir. Ayni sekilde Lan ve Hsieh (2009) ¢aligmalarinda
sinifta konuyu anladigi halde sessiz kalan 6grencilerin derse katilimini arttirmak igin
gelistirdikleri mobil uygulama ile derste sessiz kalan 6grencilerin hem derse katilimi-
n1 hem de arkadaslariyla etkilesimini sagladiklarini ve dolayisiyla 6grencilerde isten-
dik yonde davranis degisikligi meydana getirdiklerini gézlemlemislerdir. Literatiirde
mevcut arastirmalarin degerlendirilmesi sonunda, mobil 6grenme ve 6grenme yone-
tim sistemlerinin birlikte kullanilmasiyla ilgili hem yurt icinde hem de yurt disinda
¢ok az sayida calisma oldugu gbzlemlenmistir. Buna karsin mobil 6grenme ile ilgili
¢ok sayida ¢alismanin oldugu goriilmistiir. Yapilan ¢aligmalarda ¢ogunlukla yeni mo-
bil 6grenme uygulamalari gelistirilmistir. Gelistirilen bu uygulamalarin neredeyse ta-
maminin internet tabanlt oldugu goriilmektedir. Gelistirilen yazilimlarda veya uygula-
malarda ders iceriklerini aktarmak i¢in modiiler yapinin tercih edildigi goriilmektedir.
Aragtirmalarin biiyiik bir kisminda gelistirilen uygulamalarin 6grenenlerin akademik
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basarisina etkisi arastirilirken ¢ok az bir kisminda ise 6grenenlerin motivasyonlarina
ve tutumlarma yonelik etkisi dlglilmeye ¢aligilmistir.

Ulkemizde heniiz istenilen diizeyde kullanimi gerceklesmeyen 6grenme yonetim
sistemleriyle mobil &grenme teknolojilerinin egitim ¢evrelerince kullaniminin
yeterli diizeye ulagmasi i¢in bu konudaki arastirmalarin arttirilmasi gerekmektedir.
Hazirlanacak MOYS sayfalarinin veya MOYS uygulamalarinin biitin  mobil
platformlarda ¢alismasi saglanmalidir, 6zellikle gelistirilecek MOY'S uygulamalarinin
mevcut mobil isletim sistemleriyle uyum igerisinde ¢alismasina dnem verilmelidir.
Bu sayede genis kullanici kitlesine ulasilarak ¢ok sayida kullaniciya kullanma ve uy-
gulama sansi sunulabilir. Giinlimiiz egitim yaklasimlarinda bireylerin diistinme tarz-
larinin ayni olmadigi, Ogrenenlerin birbirinden farkli anlama, algilama ve problem
¢ozme stillerine sahip olduklari, ¢cevrelerinde gelisen olaylara farkli agidan yaklasa-
bildikleri bu nedenle de farkliliklar tizerinde yogunlasma geregi 6nemlidir (Giilbahar
ve Alper, 2014; Demir vd., 2014). Hazirlanacak yeni mobil 6grenme ortamlarinda,
her kullanicinin ilgi ve ihtiyaglar1 dogrultusunda farkli 6grenme igerikleri hazirlan-
malidir. Yine hazirlanacak MOY'S platformlarinda, kullanicilarin kullandiklari mobil
cihazlarin ekran biiytikliikleri, internet erigim hizlar1 ve sahip olduklari isletim sistem-
leri gdz onilinde bulundurularak 6grenme performanslarinin artirilmasi saglanabilir.
Hazirlanacak yeni MOY'S ortamlarinin hem ¢evrimi¢i hem de ¢evrimdisi kullanilma-
sin1 saglayacak yeni sistemlerin gelistirilmesi gerekmektedir. Boylelikle 6grencilerin
internet erisiminin olmadig1 alanlarda dahi 6grenme siirecinin siirekli bir parcasi
haline gelecek ve 6grenme siirecinden uzaklagmasi onlenecektir. Yine web tabanlt
olarak calistirilacak MOY'S platformlariin performanst, iizerinde ¢alistigt sunucuyla
dogrudan iligkilidir. Bu yiizden kullanilacak sunucularin siirekli ve sorunsuz ¢alismasi
6grencilerin bu sistemlere yonelik olumlu tutum gelistirmelerini saglayabilir.
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Extended Summary

The main purpose of this research is to provide students with the materials designed for
“Computer-1" lesson via the mobile interface of Moodle learning management system and
determine the level of its effectiveness on students’ academic achievement and attitudes. In this
respect, a Mobile-Based Learning Management System (MOYS) page was designed by using
MOODLE learning management system's interface.

An academic achievement test designed within the scope of Computer-1 lesson was
conducted both to the experimental and control groups as pre-test and post-test. In line with
the corresponding hypothesis on participants’ scores, statistical procedures were carried
out. To determine the effect of MOYS page on students’ academic achievement scores in the
experimental group, paired samples t-test was conducted for the academic achievement test
score averages. The experimental group’s arithmetic average scores in pre-test achievement
test were measured as 29.06 and post-test arithmetic average was measured as 38.66. In this
respect, a significant difference was seen in the experimental group in favor of the post-test.
1o determine the effect of the study on the academic achievement of the control group, paired
samples t-test was conducted. The arithmetic average of pre-test achievement test score and the
post test scores of the control group were measured as 30.42 and 33.35 respectively. In the study,
independent samples t-test was used for academic achievement score averages to determine
whether there is a significant difference between pre-test scores of the experimental and control
groups. It is seen that arithmetic averages of the experimental group ( =29.28) and the control
group (=30.42) achievement test are very close to each other. In the study, independent samples
t-test was conducted for academic achievement score averages to determine whether there
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is a significant difference between post-test scores of the experimental and control groups.
In the arithmetic average on the achievement test of the experimental group( =38.66) and
the control group ( =33.35), 5.31 points difference is observed. Paired samples t-test was
applied in order to determine whether there is any significant difference between the students’
mobile learning attitude pre-test and post-test scores in the experimental group. Although the
arithmetic average of the total attitude scores ( = 3.32) of the students’ in experimental group
toward mobile learning was at the level of indecisiveness, it is seen that it was “positive (=3.32)
and agree” at the end of the study.

Upon using MOYS page in Computer-I lesson, it was observed that the students’ academic
achievement in this lesson increased and they developed a positive atttiude towards mobile
learning environments. Similarly, in the studies that Cavus and Dogan (2009), Korkmaz (2010),
Kule (2012) and Sarac (2014) carried out, they found out that mobile learning applications
increased learners’ academic achievement and the learners developed a positive attitude
towards mobile learning. Moreover, in the light of the findings, it was observed that the designed
MOYS page keep up to date in line with the current rapid developments in computer and
internet technology, because in his study, Wingkvist (2009) determined that the relationship
between the development of mobile learning and information technologies is directly connected
with each other and the innovations in information technology are reflected in mobile learning
methods. In their studies, Manderia and her friends (2010) observed that modular mobile
learning environments in accordance with student-centered and multimedia environment
design principles supported the learning environments and undertook a complementary role.
To make the learning management systems and mobile learning technologies, which have not
been at the desired level in our country yet, to a sufficient level of use in educational circles,
more researches in this field should be done.
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Ozet

Bu arastrmamin amact “Kariyer Arastrma Oz Yeterliligi (KAOYO)” élcegini Tiirk
kiiltiiriine uyarlamakti:. Bu amacla, ilk olarak iyi derecede Ingilizce bilen, bes akademik
uzman tarafindan olgek Tiirkce’ye cevrilerek “dil gegerliligi ¢alismasi” yapumistir. Daha
sonra “gecerlik calismalart” kapsaminda A¢imlayict Faktor Analizi (AFA) ger¢eklestirilmistir.
KAOYO tek faktorlii bir yapt géstermektedir ve agikladigi varyans % 47.94 diir. Ortaya ¢ikan
tek boyutlu yapi, Dogrulayict Faktér Analizi (DFA) ile test edilmis ve 35 maddeden olugan
tek boyutlu yapiya iliskin gegerli uyum degerleri elde edilmistir (x’=85.03, p<0.01). Modele
iliskin diger degerler CFI= 0.92, GFI= 0.90, AGFI= 0.90, IFI= 0.93, RMR, 0.05 ve RMSEA=
0.19 seklinde bulunmustur. Olgegin hesaplanan Cronbach alfa giivenirligi 0.96 dir (N=592).
Paralel formlar giivenirligini kapsaminda Meslege Karar Verme Oz Yeterliligi Olcegi (MKVOY)
ve Kontrol Odag Olgegi (KOO) kullamlmis ve anlamh korelasyonlar oldugu belirlenmistir:
Test tekrar test giivenirligi sonuglarina gore ise iki 6l¢iim arasindaki korelasyon katsayisi 0.88
(p<0.01) olarak tespit edilmistir. Sonug¢ olarak KAOYO niin giiclii psikometrik ozelliklere sahip
oldugu degerlendirilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Kariyer Arastirma, Oz Yeterlilik, Universite Ogrencisi

Abstract

This study aims to adapt the Career Search Efficacy Scale (CSES to Turkish Culture. For
this aim, firstly language validity examine five academicians who known good level english.
Then, Exploratory Factor Analysis (EFA) has been done for validity. As a result, CSES has a
one dimension and variance explained 47.94%. One dimension structure of scale tested with
Confirmatory Factor Analysis (CFA) and it is determined that the scale has a good level for
one dimension (x’=85.03, p<0.01). Also, CFI= 0.92, GFI= 0.90, AGFI= 0.90, IFI= 0.93, RMR,
0.05 ve RMSEA= 0.19 values were obtained. Cronbach alpha reliablity value for scale is 0.96
(N=592). Within the content of parallel forms reliability, Vocational Decision Making Scale
(VDMS) and Locus of Control Scale (LCS) were used and reached to significant correlations.
According to the results of test-retest reliability correlation coefficient of 0.88 between the two
measures (p <0.01). Finally, it is evaluated that CSES has a strong psychological properties.

Keywrods: Career Search, Self Efficacy, University Student
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1. Giris

Dogru bir kariyer se¢iminin en énemli noktalarindan birisi de bu kariyere giden
yolda iyi hazirlanmaktir. Bu hazirlik, dogru kariyer arastirma becerileriyle yapilirsa
birey kendi kapasitesine en uygun tercihi yapma firsatina sahip olmaktadir. Ozellikle
kariyer se¢imi agisindan kritik olan 15-24 yas grubu i¢in bu durum daha da énem
kazanmaktadir. Bireylerin kariyerlerine basladiklar1 yaslar olarak da degerlendirile-
bilecek bu donemde, dogru kariyer karar1 verebilmek, gelecekte bireyin yasamindan
alacag1 doyumu da etkileyecektir. Bu kararin alinma siirecinde en ¢ok ihtiya¢ duyulan
yeterliklerden biri olarak degerlendirilen bireyin kendisine dogru kariyeri secebilme-
si, ozellikle sonug odakli kariyer plani yapan bireylerin ¢ogunlukla dnemsemedikleri
bir nokta olarak goze carpmaktadir. Dolayisiyla, kariyer arastirma becerilerinin birey-
de belirlenmesi ve gelistirilmesi, dogru bir kariyer se¢iminin 6nemli asamalarindan
birisidir.

Blustein’e gore (1989) kariyer se¢gme faaliyetleri insanlarin yeteneklerine ve on-
larin bu yeteneklerinin yasamlarini ne kadar etkiledigine dair inanglaria dayanir. Bu
inanglara etki eden nemli unsurlardan birisi de algilanan yeterlik inanglaridir. Insan-
lar siirekli olarak yaptiklar1 eylem veya davranislardan elde ettikleri sonuglar veya
tiriinleri bagkalartyla karsilastirarak degerlendirirler. Bu isleri yaparken ne derece
mutlu olduklari konusunda genel yargilara ulagirlar. Bandura (1995:137), buradan ha-
reketle yeterlik algisini; “kisinin belirli sonuglara ulasmak i¢in gerekli olan davranig
veya davranislar1 basarili bir bigimde yapip yapamayacagina iligkin inanglar1” olarak
aciklamaktadir.

Bu tanim, ergenlerin kariyer gelisimlerini ve meslek arama davranislarint incele-
yen kariyer psikolojisi arastirmacilarinin Sosyal Biligsel Kariyer Kuramini (SBKK)
gelistirmelerinde Onciiliik etmistir (Betz ve Hackett, 1987; Lent, Brown ve Hackett,
1994; Solberg, Good, ve Nord, 1994). Bu kuramda mesleki gelisimin biligsel bir me-
kanizmaya dayandig ifade edilmektedir (Lent, Brown ve Hackett, 1994). Bu meka-
nizma iginde meslege karar verme 6z yeterliligi (MKOY) énemli bir yere sahiptir
ve meslek arama davranisinin 6nemli bir pargasidir (Harren, 1979; Jepsen ve Predi-
ger, 1981; Super ve Hall, 1978). Taylor ve Betz (1983) MKOY kavramini ilk kez
kariyer psikolojisi alanina dahil eden isimler olmuslardir. Bu ilk ¢alismadan sonra
Bandura’nin (1977) 6z-yeterlik beklentileriyle ilgili olarak, belirli meslekler i¢in 6z-
yeterlik kavrami (Betz ve Hackett, 1987; Turner ve Lapan, 2002); MKOY (Luzzo,
1993; Taylor ve Popma, 1990); mesleki sz-yeterlik (O’Brien ve Heppner, 1996; Per-
rone, Perrone, Chan ve Thomas, 2000) kavramlari lizerinde bir¢ok arastirma yapildigi
goriilmektedir.

Meslek ve kariyer arasindaki iligkiyi agiklamaya yonelik gelistirilen kavramlardan
birisi de Kariyer Arastirma Oz Yeterliligi (KAOY) dir (Solberg, Good, Fischer, Brown
ve Nord, 1995). Bu kavram bireylerin basarili bir sekilde meslek ve kariyer aktivitele-
rine katilabilme diizeyini ifade etmektedir. Ayrica bireylerin kendi kisisel deger ve ye-
teneklerinin farkinda olma, kendi alaniyla ilgili ¢alisan kisilerle iliskiler kurabilme ve
basarili is goriismeleri yapabilme gibi beceriler kazanabilmesinin diizeyi anlamina da
gelmektedir. Kariyer arastirma davranisi temelde kariyer kesif davranisiyla iligkilidir.
Jordan (1963) “kariyer kesif davranislarinin” bir dizi biligsel ve davranigsal degerlen-
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dirmeden meydana geldigini ifade etmektedir. Blustein’e (1997) gore “kariyer kesif
davraniglarinda”, hem kisiler aras1 hem de kiiltiirel faktorler 6nemli bir yer tutmak-
tadir. Bu davranislar bireyin kendisi ve olasi meslekler hakkinda bilgi toplamasina
dayanmaktadir (Stumpf, Collareli, ve Hartman, 1983). Bu kavramin bir¢ok gorevi
kapsayan dogasinda, dzellikle cevresel kariyer kesfinde, degiskenler sosyal ¢evrenin
bir pargasi olarak goze ¢arparlar. Bir meslege girmeye hazirlanmak; bireysel degerle-
rin kesfedilmesi, yetenek ve becerilerin farkina varilmasi ve ilgi duyulan alanla ilgili
deneyimlerle iligkilidir. Burada bireyin segecegi meslege karsi goniilliilik duymasi da
onemlidir (Jordan, 1963). Bu baglamda kariyer kesif davranisi, planlanmis ve igbir-
ligi i¢cinde ortaya konan ¢ok boyutlu davranigsal aktivitelerin ve degerlendirmelerin
sonucu olarak ortaya ¢ikan davranis seklinde ifade edilmektedir (Bandura, 1995; Betz
ve Hackett, 1987). Buradan yola ¢ikarak Solberg, ve arkadaslari (1994) kariyer kesif
davranislarini, kariyer arastirma siirecinde meslek segme faaliyetleri ve bu kapsamda
yapilan degerlendirmeler olarak ifade etmektedir. Kariyer arastirma siirecinde olan bi-
rey kariyer kesif davranisinda, ¢evreden bilgi toplama ve 6z degerlendirme gorevleri-
ni yerine getirir. Bu gorevler bireyin karar verme, ige girme ve mesleki 6z-diizenleme
siireclerini kapsar (Blustein, 1989, 1992; Jordaan, 1963). Bireyler giiclii bir KAOY ’ne
sahip olurlarsa kariyer kesif davranislarini daha etkili bir sekilde ortaya koyabilirler.
Bu konuda yapilan bazi arastirmalarda (Blustein, 1989; Taylor ve Pompa 1990) ka-
riyer kesif siirecinde KAOY ’nin 6nemli bir yordayicisi oldugu sonucuna varmislardir.

Yukarida yer alan bilgiler 1s131nda Solberg ve arkadaslar1 (1994) KAOY kavra-
min1 6lgmek amactyla Kariyer Arastirma Oz-Yeterligi Olgegini (KAOYO) gelistiril-
mistir. Bu 6lgek Amerikali tiniversite 6grencileri lizerinde gelistirilmis dort faktérden
(is arama Oz-yeterligi, is goriismesi yapabilme 6z-yeterligi, is baglantis1 kurabilme
oz-yeterligi ve kisisel kesif 6z-yeterligi) olusmaktadir. Bu 6lgegin uluslararasi diizey-
de yapilan uyarlama calismalarina bakildiginda ise Italya’da iiniversite dgrencileri
tizerinde bir uyarlama calismasi yapildigi (Nota, Ferrari, Solberg ve Soresi, 2007) ve
6lgegin iki faktorlii bir yapi (bireysel kesif 6z-yeterligi ve arastirma 6z-yeterligi) gos-
terdigi belirlenmistir. Olgegin orijinal formu ve italyan drneklemine uyarlanan formu
disinda baska bir dil i¢in uyarlama ¢alismas1 yapilmadig1 belirlenmistir. KAOYO ile
iligkisi olan degigkenleri inceleyen aragtirmalara bakildiginda ise; anne-babaya bag-
lanma ve basa ¢ikma yeterligi (Ryan, Solberg ve Brown, 1996); aile destegi ve kariyer
kararsizlig1 (Nota ve arkadaslari, 2007); ise alinma engelleri ve zihinsel rahatsizlik-
lar (Corbiére, Mercier ve Lesage, 2004); kariyer karar1 verme 6z-yeterligi (Solberg,
1998) gibi konularm ele alindig1 goriilmektedir. Olgegin orijinalinin hali hazirda bir
tek kiiltiire uyarlama ¢alismasi oldugu ve sinirl sayidaki degiskenle iliskisinin aragti-
rildig1 belirlendiginden, KAOY *nin diinyada halen farkli 6rneklemler iizerinde sonug-
larinin incelenmesine ihtiya¢ duyulan bir kavram oldugu diistiniilmektedir.

Bu arastirmalarin yaninda, Tiirkiye’de 6z-yeterlik teorisine dayali ve SBKK cer-
cevesinde ergenler ve liniversite 6grencileri izerinde bazi arastirmalarin yapildigi go-
rilmektedir. Bunlardan bazilari; ergenler i¢in Kariyer Aragtirma Yetkinlik Beklentisi
(Bacanli, 2006), Cocuklar i¢in Kariyer Gelisimi Olgegi (Bacanli, Ozer ve Siiriicii,
2006), Mesleki Karar Olgegi (Bozgeyikli, 2004), Mesleki Olgunluk Olgegi (Kuzgun
ve Bacanli, 2006), Mesleki Karar Envanter (Cakir, 2003), Meslek Se¢iminde Akil-
c1 Olmayan Inanglar (Erdem ve Bilge, 2008), Kariyer Inanglar1 Olgegi (Ulu, 2007)

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1718 Serkan Volkan SARI, Hikmet YAZICI, Mustafa SAH[N..

ornek olarak gosterilebilir. Bunun yaninda iiniversite dgrencileri iizerinde ise Inan
(2006) Kariyer Egilimi Envanteri, Isik (2010) Kariyer Karar1 Yetkinlik Beklentisi Ol-
cegi ve Mesleki Sonug Beklentisi Olgegi, Kanten (2012) Kariyer Uyum Yetenekleri
Olgegi, Kalafat (2012) Kariyer Gelecegi Olcegi’nin gelistirildigi belirlenmistir.

Dolayisiyla, Tiirkiye’de yapilan arastirmalar ve diinyada KAOY kavraminin farkl
kiiltiirlere uyarlandig1 calismalar dikkate alindiginda, Tiirkiye’de dzellikle {iniversite
ogrencilerinin kariyer arastirabilme, is gorismesi yapabilme, is baglantilarin1 kul-
lanabilme ve bu siirecte kendi kapasitesinin farkina varabilmesini igeren KAOY ’ne
yonelik bir 6lgme aracinin olmadigi belirlenmistir. Bu uyarlama calismasi ile hem
literatiirde bahsedilen bosluklarin doldurulmasi hem de Tiirkiye’de ¢alisan kariyer
uzmanlarina iiniversite 6grencilerine yonelik bir 6lgme sunmak amaglanmaktadir.

2. Yontem

Calisma Grubu

Caligma grubu 2013- 2014 bahar yariyilinda Karadeniz Teknik Universitesinin
farkli fakiiltelerinde 6grenimlerine devam etmekte olan tabakali 6rnekleme yontemiy-
le secilmis (Cohen ve Manion, 1996) 592 6grenciden [237 erkek (%40.1) ve 355 kiz
(%59.9); yas ortalamasi=21.28, Ss=1.02] olugmaktadir.

islem

Oncelikle 6lgegin Tiirkge’ye uyarlanabilmesi icin gerekli izinler alinmustir. Daha
sonra veri toplama siirecinde, 6nceden belirlenen siniflara ders saatlerinde gidilerek
goniillii olan 610 6grenciye (KAOYO-T) arastirmacinin kendisi tarafindan uygulan-
mustir. Eksik ya da hatali dolduruldugu belirlenen 18 lgek ¢ikarilarak kalan 592 6lgek
iizerinde sirastyla dil gegerligi, giivenirlik ve gegerlik ¢aligmalar1 yiriitiilmiistiir. Dil
gecerligi kapsaminda Tiirkce ve Ingilizce form arasindaki korelasyonel deger incelen-
mistir. Gegerlik ¢aligmasi kapsaminda 6rneklem uygunlugu kapsaminda Kaiser-Me-
yer-Olkin (KMO) ve Barlett degerleri hesaplanmis, agimlayici ve dogrulayici faktor
analizleri yuiriitilmistiir. Glivenirlik ¢alismasi kapsaminda ise Cronbach alfa giivenir-
ligi, paralel formlar giivenirligi ve test tekrar test giivenirligi degerleri hesaplanmistir.

Veri Toplama Araglari

Caligmasi kapsaminda aragtirmaci tarafindan hazirlanan demografik bilgi formu,
Kariyer Arastirma OZ—Yeterllgl Olgegi-Tiirkce (KAOY 1), Meslege Karar Verme Oz-
yeterliligi Olgegi (MKVOO) ve Kontrol Odagi Olgegi (KOO) veri toplama araci ola-
rak kullanilmaistir.

Demografik Bilgi Formu: Arastirmacilar tarafindan hazirlanmigtir. Katilimeilar ile
ilgili yas, cinsiyet, boliim gibi bilgileri yer almaktadir.

Kariyer Arastirma Oz-Yeterligi Ol¢egi-Tiirk¢e (KAOYO-T): Solberg ve arkadasla-
11 (1994) tarafindan tiniversite 6grencilerinin kariyer aragtirma &z-yeterlilik diizeyleri-
ni belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Olgek 10°1u Likert tipte (0-Cok az/ 9-Cok fazla
arasinda) bir 6lcektir. Olgegin 6zgiin formunda KAQY, s Arama Yeterliligi (14 mad-
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de), Goriisme Yeterliligi (sekiz madde), Baglanti Kurma Yeterliligi (sekiz madde) ve
Kendini Kesfetme Yeterliligi (bes madde) olarak dort boyuttan olugmaktadir. Olgegin
faktor yiik degerleri 0.41 ile 0.87 arasinda degismektedir. Olgegin 6zgiin formunun
Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1; toplam puan boyutunda 0.97, Is Arama Yeter-
liligi alt boyutunda 0.95, Goriisme Yeterliligi alt boyutunda 0.91, Baglanti Kurma
Yeterliligi alt boyutunda 0.92, Kendini Kesfetme Yeterliligi alt boyutunda 0.87 olarak
belirlenmistir. Olgekten alinan puanlarin yiikselmesi, kariyer arastirma 6z yeterliligi
diizeyinin yiikseldigini gostermektedir.

Meslege Karar Verme Oz-yeterliligi Olgegi (MKVOO): Bozgeyikli (2004) tarafin-
dan MKVOO’nin belirlenmesi amaciyla gelistirilmistir. Olgekte meslek karar1 verme
yetkinligi; Bireysel ve Mesleki Ozellikleri Dogru Olarak Degerlendirme (BMODD)
(11 madde), Mesleki Bilgi Toplama (MBT) (sekiz madde) ve Gergekei Plan Yapma
(GPY) (sekiz madde) olarak ii¢ boyutta toplam 27 madde ile dl¢iilmektedir. Bu 6l¢ek
bireysel veya gruplar halinde uygulanabilen besli derecelemeli (1-Kendime Hi¢ Gii-
venmiyorum, 2-Kendime Giivenmiyorum, 3-Kendime Cok Az Giiveniyorum, 4-Ken-
dime Giiveniyorum, 5-Kendime Cok Giiveniyorum) Likert tipi bir dlgektir. Olgegin
yapi gegerligini belirlemek i¢in (n=180) elde edilen verilere agimlayici faktor analizi
uygulanmugtir. Analiz sonuglari {i¢ faktorlii bir yap1 gdstermistir. ik faktor- BMODD
toplam varyansin %30.91 ini, ikinci faktor- MBT %5.64’iinii ve son faktor GPY top-
lam varyansin %4.99’unu agiklamaktadir. Olgegin faktor yiik degerleri 0.44 ile 0.74
arasinda degismektedir. Olgegin zaman igindeki tutarlihigi test- tekrar test ydntemiyle
hesaplanmis ve kararlilik katsayilar1 BMODD igin 0.79, MBT igin 0.72, GPY igin
0.68 ve Olgegin tiimii igin 0.78 bulunmustur. Olgegin i¢ tutarhiligmin bir gostergesi
olan Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilariin ise BMODD alt 6lgegi icin 0.89, MBT
icin 0.87, GPY i¢in 0.81 ve dlgegin tiimii i¢in 0.92 olarak bulunmustur. Bu ¢alisma
i¢in hesaplanan i¢ tutarlik katsayilari ise BMODD alt 6lgegi icin 0.85, MBT alt 6lgegi
icin 0.89, GPY alt dlgegi igin 0.76 ve Ol¢egin tiimii i¢in 0.91 olarak bulunmustur.
Olgekten alinan puanlarin yiikselmesi, meslege karar verme 6z-yeterliligi diizeyinin
yiikseldigini gosterir.

Kontrol Odagi Olgegi (KOO): Dag (2002) tarafindan Rotter’in i¢ ve dis kontrol
odag dlceginden (RIDKOOQ) daha kapsamli ve Likert formatinda, bireylerin kontrol
odagi algilarim belirleyebilmek icin gelistirilmistir. Olcek 47 maddeden olusan besli
Likert tipte (1-Hi¢ Uygun Degil, 2-Pek Uygun Degil, 3-Uygun, 4-Olduk¢a Uygun,
5-Tamamen Uygun) bir 6lgektir. Uygulanan Temel Bilesenler Analizi sonucunda, 6l-
cekten toplam varyansin %47,7’sini agiklayabilen 7 faktor elde edilmistir (n=532).
Bu faktorler; (1) Sans kontrolii eksikligi, (2) Siyasal olaylarda dis kontrol, (3) Sans
kontrolii, (4) Okul basarist kontrolii eksikligi, (6) Kadercilik inanci, (7) Siyasal olay-
larda kontrol eksikligidir. Olgegin i¢ tutarhik giivenirligi agisindan yapilan analiz so-
nucu madde-toplam korelasyonlar1 ortalamasi 0.45 olmak iizere 0.20 ile 0.70 arasinda
degismistir. Olgegin test tekrar test Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi
0.88’dir. Olgiit bagintili gegerlik agisindan KOO nin diger uygulanan diger dlceklerle
korelasyonlar;, RIDKOO toplamu ile 0.67, Rosenbaum’un Ogrenilmis Giigliiliik Ol-
cegi toplamu ile -0.39, Belirti Tarama Listesi (SCL-90-R GSI) ile 0.25, Normal Otesi
inanislar Olgegi toplami ile 0.46 olarak hesaplanmustir. Olgegin puanlarmin yiiksel-
mesi dis kontroliin arttigina isaret eder.
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3. Bulgular
Dil Gegerliligi Calismasi

Caligmaya ilk dnce iyi derecede Ingilizce bilen, alaninda uzman bes akademis-
yen tarafindan Solberg ve arkadaslar1 (1994) tarafindan gelistirilen “Career Search
Efficacy Scale (CSES)” adli 6lgek “Kariyer Arastirma Oz-yeterliligi Olgegi-Tiirkce”
(KAOYO-T) adiyla Tiirkgeye cevrilerek baslanmustir. Tiirkce metinler yine alaninda
uzman farkl {i¢ akademisyen tarafindan tekrar ingilizceye cevrilerek 6zgiin metinler-
le karsilastirilmistir. Anlamlart tam olarak karsilanmadigr diisiiniilen maddeler goz-
den gecirilerek Tiirk¢e son bigimleri olugturulmustur. Daha sonra olusturulan Tiirkge
form ve 6lgegin orijinal formu ile KTU yabanci diller yiiksekokulundan 70 8grenciye
ayn1 anda iki ayr1 form halinde uygulanarak bir pilot ¢alisma gerceklestirilmistir. Pilot
calisma sonrasi 6zgiin form ile Tiirk¢e form arasindaki korelasyonun r=0.89 oldugu
belirlenmistir (p<0.01). Bu ¢alisma sonrasi gerekli diizeltmeler yapilarak Tiirkge for-
ma son hal verilmistir.

KAOYO-T icin Gegerlik Cahismalar:

KAOYO-T nin gegerlik calismalar1 kapsaminda Tiirk kiiltiiriindeki yapisin1 ince-
leyebilmek i¢in Agimlayict Faktor Analizi (AFA) yapilmistir. Bu kapsamda, dncelikli
olarak 6rneklemin analiz i¢in uygun olup olmadigi KMO katsayis1 ve Barlett testi ile
incelenmistir. Uygulama yapilacak 6érneklem icin KMO degerinin 0.95 ve Barlett testi
degeri ise 17902.76 oldugu gozlenmistir (p<0.01). Elde edilen bu deger faktor analizi
icin gegerli Ol¢iit olan 0.60’dan biyiiktiir (Biiylikdztiirk, 2007). Bu sonuglar 6rnek-
lem iizerinde faktor analizi yapmak i¢in yeterli 6l¢iitlerin saglandigini gostermektedir.
Daha sonra gergeklestirilen AFA isleminde faktor ¢ikarimlama ydntemi ve varimax
faktor dondiirme yontemi secilmistir. Yapilan analiz sonucunda, 6lgek maddelerinin
orijinal formdaki dort faktére uyum saglamadigi ve 6z degeri 1.00 ve {izeri olan alt1
bilesen oldugu bulunmustur. Ancak bilesenlerin 6z degerine iliskin ¢izgi grafigi ince-
lendiginde kirilma noktasinin ilk bilesenden sonra oldugu ve birinci bilesenin toplam
varyansin %47.949’unu agikladigi belirlenmistir. Varimax dondiirmesi sonucu olusan
bilesen matrisi incelendiginde ise ilk bilesen disindaki diger bes bilesenin de faktor
yiiklerinin, ilk bilesende daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuglarin 6lgegin tek
boyutlu olduguna iliskin 6nemli kanitlar oldugu diistiniilmektedir.

Yapilan AFA sonucu ortaya ¢ikan yapiin drneklem verisine iyi uyum gosterip
gostermedigini anlamak amaciyla Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) yapilmistir.
Buna gore 35 maddeden olusan tek boyutlu yapiya iliskin sonuglar x’=85.03 (sd=560,
p<0.01) elde edilmistir. Ki- kare degerinin serbestlik derecesine bolimiinden elde
edilen sonuca bakildiginda bu oran x”/sd= 1.33 'tiir. Elde edilen bu degerler modelin
tek boyutlu yapiyla uyum igerisinde oldugunu gostermektedir. Bu degerlere ek olarak,
modele iligkin diger degerlere bakildiginda, CFI= 0.92, GFI= 0.90, AGFI= 0.90, IFI=
0.93, RMR, 0.05 ve RMSEA= 0.09 seklindedir. Bu sonuglar 35 maddeden olusan
tek faktorli KAOYO-T nin uygulandigi drnekleme uyum gosterdigine iliskin énemli
kanitlar sunmaktadir. Tlgili degerler Tablo 2’ten ve Sekil 1°de gosterilmektedir.

Tablo 2. DFA modelinin uyum iyiligi indeksleri sonuclari
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Ki kare (y2) sd ()/sd CFI GFI  AGFI IFI RMR  RMSEA
85.03* 560 133 0.92 0.90 90 0.93 05 .09
p<0.01

Sekil 1. KAOYO-T’ye iliskin Path Diyagrami ve Faktor Yiikleri

KAOYO-T icin Giivenirlik Cahsmalari

KAOYO-T nin giivenirlik calismalar1 kapsaminda i¢ tutarlilik giivenirligi, esde-
ger formlar glivenirligi ve test tekrar test giivenirligi kullanilarak kararlilik katsayilar
hesaplanmustir.

KAOYO-T’nin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayis1 0.96 olarak belirlenmistir
(N=592). Bu degere ¢k olarak, 6lgegin iki esdeger yariya bolme (Split-half) yontemi
ile de giivenirligi incelenmistir. Iki esdeger yariya ayrilan dlgegin, birinci grubu icin
alfa katsayis1 0.93 ve ikinci grup igin 0.95 olarak elde edilmistir. iki grubun giive-
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nirliginin birbirine yakin ve oldukg¢a yiiksek degerde oldugu buradan goriilmektedir.
Bu degerler maddelerin birbirini izleyen nitelikte oldugunu ifade etmektedir. Ayni
zamanda Guttman Split Half, Esit ve Esit olmayan uzunluk Spearman-Brown katsa-
yilart da iki esdeger yariya bolme yontemi ile yapilan giivenirlik analizi sonuglarin-
da yer almistir (Guttman Split Half = 0.92; Equal-length Spearman-Brown = 0.92;
Unequal-length Spearman-Brown= 0.92). {lgili degerler Tablo 3’de gosterilmektedir.

Tablo 3. KAOYO-T giivenirlik katsayilari

Analiz Yo6ntemi Giivenirlik
Cronbach alfa (o) 0.97
. ilk yar1 0.93
Iki Esdeg bol .
1 Eydegel yatlya botme Ikinci yar1 0.95
Guttman Split-half 0.92
Equal-length 0.92

Spearman-Brown
Spearman-Brown
Unequal-length 0.92

Spearman-Brown

KAOYO-T nin esdeger formlar giivenirligini degerlendirmek amactylaKAOYO-T
ile MKVOY (Bozgeyikli, 2004) ve KOO (Dag, 2001) 6lgekleri ile arasindaki kore-
lasyonlar temel alinmistir. Buna gére KAOYO ile MKVOY nin alt boyutlar1 olan
BMBDD (r=.50, p<0.01), MBT (r=0.52, p<0.01) ve GPY (r=0.53, p<0.01) arasinda
olumlu yénde anlaml korelasyonlar oldugu belirlenmistir. Ayrica KAOYO ile KO
(=0.22, p<0.01) arasinda da olumlu yonde anlamli korelasyon oldugu belirlenmistir.
Ilgili degerler Tablo 4’te gosterilmektedir.

Tablo 4. KAOYO-T ile MKOYO ve KOO arasindaki korelasyonlar

1 2 3 4 5
1.KAOYO-T 1 0.50%* 0.52%%* 0.53%* 0.22%%*
2.BMBDD 1 0.63%* 0.62%* 0.15%*
3.MBT 1 0.69%* 0.16%*
4.GPY 1 0.18**
5.K00 1
Ortalama 218,71 43,57 30,56 30,34 59,71
Standart Sapma 45,33 6,31 4,11 4,00 6,93

**p degeri 0.05 diizeyinde anlamlidir: N=529. KAOYO: Kariyer Arasturma Oz Yeterliligi Olgegi;
BMBDD: Bireysel ve Mesleki Bilgiyi Dogru Degerlendirme; MBT: Mesleki Bilgi Toplama; GPY: Ger¢ek¢i
Plan Yapma; KOO: Kontrol Odag1 Olgegi

Son olarak dlgegin faktdr analizinde ortaya ¢ikan tek boyutunu temel alan test-
tekrar test sonucuna gore dort hafta arayla yapilan iki uygulama arasindaki Pearson
momentler carpimi giivenirlik katsayisi 0.88 (p<<0.01) olarak belirlenmistir.
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4. Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmanin amaci {iniversite dgrencilerine yonelik olan KAOYO-T’nin ge-
cerlik ve gilivenirlik calismasini yaparak Tiirk¢eye uyarlamaktir. Yapilan alan yazin
incelemesinde KAOY O nin orijinal formunun yan sira ve italya érneklemine uyarla-
nan formuna ulasilmistir. Bu calismalarin disinda KAOYO’nin uyarlandig1 baska bir
ornekleme rastlanmamistir. Bu nedenle tartigma bu aragtirmalar ¢ercevesinde gercek-
lestirilmistir.

KAOYO-T’nin uyarlama ¢alismalar1 kapsaminda, ilk olarak yapilan AFA analizi
sonucunda faktdr ¢ikarimlama (factor extracting) yontemi ve varimax faktdr dondiir-
me yontemi sonucunda dlgegin tek boyutlu bir yapiya sahip oldugu belirlenmistir.
Ortaya ¢ikan tek boyutlu yapiya iligkin yapilan alan yazin taramasinda dlgegin ori-
jinalinin dort alt boyuttan olustugu (Solberg ve arkadaslari, 1994); italyan iiniver-
site dgrencileri lizerinde yapilan uyarlamasinin ise {i¢ faktorli (Nota ve arkadaslart,
2007) yap1 gosterdigi belirlenmistir. Ancak yine bu ¢alismalarda ¢ok sayida maddenin
yiiklendigi bir biiyiik bilesen oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda analiz sonucunda
ortaya ¢ikan tek boyutlu yapinin agikladigi varyans oranmin %47.949 oldugu belir-
lenmistir. Scherer, Wiebe, Luther ve Adams’ a (1988) gore sosyal bilimlerde agik-
lanan varyansin %40 ile %60 arasinda olmas yeterlidir. Olgegin orijinal formunda
aciklanan toplam varyans %52.9°dur (Solberg ve arkadaslari, 1994). Orijinali ile kar-
silastirildiginda uyarlanan 6l¢ekteki faktoriin agikladigi varyans orani daha diisiiktiir.
Ancak 6lgegin farkli bir dildeki uyarlamasina da bakildiginda varyans oraninin %48
(Nota ve arkadaslari, 2007) yani orijinal dlgekte yer alan degerlerin altinda oldugu
goriilmektedir. Bu sonuclardan yola ¢ikilarak, KAOYO-T nin agikladig1 varyansin
alan yazinla benzerlik gosterdigi ifade edilebilir. Dolayisiyla bu sonuglarin 6lgegin
tek boyutlu olduguna iliskin 6nemli kanitlar oldugu diistiniilmektedir.

Yapilan AFA sonucu ortaya ¢ikan tek faktorlii yapinin 6rneklem verisine iyi uyum
gosterip gostermedigini anlamak amactyla DFA yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda
Ki- kare degerinin serbestlik derecesine boliimiinden elde edilen sonuca bakildiginda
bu oran x%/sd= 1.33tir (CFI= 0.92, GFI= 0.90, AGFI= 0.90, IFI= 0.93, RMR, 0.05,
ve RMSEA= 0.09). Alan yazinda hesaplanan y2/df oranmin besten kiigiik olmasi,
GFI ve AGFI degerlerinin 0.90 dan yiiksek olmasi, RMR ve RMSEA degerlerinin
ise 0.05’ten diisiik ¢ikmasi yiliksek diizeyde; 0,80°den diisiik ¢cikmasi ise orta diizey-
de model-veri uyumunu gostermektedir (Marsh ve Hocevar, 1988). Bununla birlikte,
GFI'nin 0.85’ten, AGFI nin 0.80’den biiyiik ¢itkmasi, RMR degerlerinin 0.10’dan dii-
siik ¢cikmasi, model veri uyumu i¢in kabul edilebilir sinirlar olarak belirtilmektedir
(Cole, 1987; Marsh, Balla ve McDonald, 1988). Bu sonuglar 35 maddeden olusan
tek faktorlii KAOYO-T nin uygulandigi drnekleme uyum gosterdigine iliskin 6nemli
kanitlar sunmaktadir.

Olgegin uyarlama calismalar1 kapsaminda ikinci olarak giivenirlik degerleri; ic
tutarhilik giivenirligi, esdeger formlar giivenirligi ve test tekrar test glivenirligi yon-
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temleri kullanilarak hesaplanmistir. Buna gore 6l¢egin Cronbach alfa giivenirligi 0.96
olarak hesaplanmistir (N=592). Alan yazinda KAOYO-T’nin farkli dillerde yapilan
gelistirme ve uyarlama g¢aligmalaria bakildiginda Cronbach alfa giivenirlik deger-
lerinin 0.91 (Nota, ve arkadaslar1, 2007) ile 0.97 (uyarlanan 6lgegin orijinal formu,
Solberg, ve arkadaslar1, 1994) arasinda degistigi gézlenmistir. Bu sonuglar KAOYO-
T’nin alan yazinla paralellik gdsterdigini ortaya koymaktadir.

KAOYO-T’nin es deger formlar giivenirligi degerlendirmek amaciyla alan ya-
zinda orijinal formunun gelistirildigi ve kullanildig1 calismalar incelenmistir. Yapilan
inceleme sonucunda KAOYO-T’nin MKVOY (Taylor ve Betz, 1983) ile orta diizeyde
(r>0.40) olumlu yonde korelasyona sahip oldugu; KOO (Taylor ve Pompa, 1990)
ile diistik diizeyde (#>0.20) fakat olumlu yonde anlamli korelasyonlara sahip oldugu
belirlenmistir. Bu sebeple arastirmada KAOYO-T ile MKVOY (Bozgeyikli, 2004)
ve KOO (Dag, 2002) &lgekleri ile arasindaki korelasyonlar temel almmustir. Buna
gore KAOYO-T ile MKVOY "nin alt boyutlar1 olan BMBDD (=0.50, p<0.01), MBT
(=0.52, p<0.01) ve GPY (r=0.53, p<0.01) arasinda olumlu yonde anlamli korelas-
yonlar oldugu belirlenmistir. Ayrica KAOYO-T ile KO (7=0.22, p<0.01) arasinda da
olumlu yonde anlamli korelasyon oldugu belirlenmistir. Sonuglar alan yazinla para-
lellik gostermektedir.

Olgegin orijinal formunda test-tekrar test yontemi ile bir giivenirlik ¢alismasi ya-
pilmamistir. Bu ¢alismada test-tekrar test giivenirligini belirlemek amaciyla ilk uy-
gulamanin yapildig1 gruba ortalama dort hafta sonra yapilan ikinci uygulamada iki
6l¢lim arasindaki Pearson Momentler Carpimi1 Korelasyon Katsayis1 0.88 (p<0.01)
olarak belirlenmistir. Bulunan degerler kabul edilebilir diizeydedir. Dolayisiyla bu
sonuglar dl¢egin gliglii bir glivenirlige sahip oldugunun kanitlaridir.

Sonug olarak KAOYO-T’niin gecerli ve giivenilir psikometrik 6zelliklere sahip
oldugu tespit edilmistir. Dolayistyla bu 6lgegin, iiniversite dgrencilerinin KAOY dii-
zeyleri konusunda ¢aligsma yapmak isteyen alan uzmanlari tarafindan kullanilabilece-
gi diisiiniilmektedir. Ayrica bu aragtirmanin bazi siirliklar1 bulunmaktadir. Oncelikle
verilerin tek bir {iniversite biinyesinde toplanmasi bir sinirlik olarak degerlendirilmek-
tedir. Orneklemin farkli fakiiltelere yayilamamasi da, zaman ve ekonomik sebepler
baglaminda bir siurlik olarak ifade edilebilir.
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Extended Abstract

In the globalizing world, one of the problems that people meet in both developed countries
and developing countries is unemployed young population and their guidance need. In the last
period, especially after the economic crisis that people lived in 2009 and after that, increasing
in the number of unemployment people found out the importance of right career choosing. For
15-24 age groups which are critic on the side of labor, it is become more important. Evaluated
as starting a career, in this period, making a right job decision will affect the satisfaction that a
person takes from the life. Choosing right career which is evaluated as one of the most needed
sufficiency in the decision process stands out as an important point for the people who make
result-based career plans. Thereby, determining and developing the ability of career searching
is one of the important steps of choosing career.

The most important term on career searching is self-sufficiency of career researching
which was introduced by Solberg and his friends and self-sufficiency of career researching
scale developing in this sense. This scale consists of four factors (job search self-sufficiency,
making job appointment self-sufficiency, making business contact self- sufficiency and personal
discovery self-sufficiency).

Self-sufficiency of career researching which was developed as a term for explaining the
relationship between job and career, expresses the level of joining job and career activities
successfully. Moreover, it means that a person can gain abilities as being aware of personal
values and abilities, making contacts with the people in his field and making successful job
appointments. Career searching behavior is related with career discovery behavior on base. It
is said that ‘Career discovery behaviors’ consist of some cognitive and behavioral evaluations.
In career discovery behaviors, both inter people and cultural factors take an important place.
These behaviors base on collecting information about person’s own and probable jobs. In the
nature of this term which takes several duties, especially in environmental career discovery,
variances stand out as a part of social environment. Getting ready for a job is related with the
personal value discovery, being aware of abilities and talents and experiences on interested
field.

Because it was determined that the original scale is the study of adaptation of just one
culture, it is thought that self-sufficiency of career researching is a term which should be
examined on different samples. When it is considered that researches done in Turkey and the
studies which was adapted self-sufficiency of career researching term to different cultures in
the world , it was determined that there is not a scale for university students devoted to self-
sufficiency of career researching including career searching, making job appointment and
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realizing his own capacity.

With this adaptive study, both in filling the blanks of literature and presenting a measurement
to the career experts in Turkey for university students are aimed.

Study group consists of 592 students chosen by using stratified sampling who study at
different faculties of Karadeniz Technical University [237 boys (%40.1) and 355 girls (%59.9);
average of age=21.28, SD=1.02]. In the extent of self-sufficiency of career researching scale
adaptation, in the result of factor inference method and varimax factor rotation method, it was
Jfound that the scale has one-dimensional structure. In the field scanning, it was established that
the original scale has four sub-dimensions and its adaptation of Italian University students has
three factor structures. But there is big component loaded with several items. Moreover, it was
established that as an analysis result the variance explained by one-dimensional structure is
%47.949. To understand that the one-dimensional structure is suitable for sample data or not,
DFA was done. In the analysis result, when we look at the field results, square value's degree
of freedom is x*/sd= 1.33(CFI= 0.92, GFI= 0.90, AGFI= 0.90, IFI= 0.93, RMR, 0.05, and
RMSEA= 0.09). In the extent of adaptation studies, secondly reliability values calculated by
using the internal consistency reliability, equivalent forms reliability and test- retest reliability
methods. According to this, its Cronbach’s Alpha reliability calculated as 0.96 (N=592). In
addition to this value, by using Split-half method, the Alpha coefficient is 0.93 for the first
group and it is 0.95 for the second one. The studies in this field were examined to evaluate the
reliability of the self-sufficiency of career researching scale in equivalent forms. In the result of
examination, it was established that self-sufficiency of career researching scale has a positive
correlation with making job decision self-sufficiency in a medium-level (r>0.40) and it has a
positive correlation with KOO in a low-level. In the four week later application which was
done to find out test-retest reliability, it was found that the Pearson correlation coefficient is
0.88 (p<0.01) between two measurement.

As a result, it was established that self-sufficiency of career researching scale has valid and
reliable psychometric features. Thus, it is thought that this scale can use by experts who want to
make a study on university students’ self-sufficiency of career researching level. Besides, there
is some finiteness in this research. First of all, collecting data on just one university is evaluated
as finiteness. Not being expanded to different faculties of sample can be stated as finiteness on
time and economic reasons.
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Ergenlerde Sosyal_ Kaygi ve Baglanma Stilleri Arasindaki
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The Relationship Between Social Anxiety and
Attachment Styles of Adolecents

Giilin YAZICI CELEBI
MEB, Soguksu Anadolu Imam Hatip Lisesi, Trabzon, Tiirkiye
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Ozet

Bu aragtirmanin amaci sosyal kaygt ile baglanma stilleri arasindaki iliskinin incelenmesidir.
Arastirmada iliskisel tarama modeli kullamimistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 258 Lise
ogrencisi olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama aract olarak Iliski Olgekleri Anketi,
Sosyal Kaygi Olcegi ve arastirmact tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu kullanilmistir.
Analizlerde Sosyal Kaygi ve Baglanma stilleri arasindaki iligkinin yani sira, tanimlayict bazi
ozelliklere gore sosyal kaygimin farklilasip farklilasmadigi incelenmigstir. Yapilan analizler
sonucunda sosyal kaygi ile baglanma stilleri arasinda anlamli bir iliski oldugu, ergenlerin
sosyal kaygt diizeylerinin cinsiyet degiskeni agisindan farklilasmadigi, anne ve babanin
egitim diizeyine ve babadan goriilen ilgi ve sevgiyi yeterli bulma derecesine gére farklilastigr
bulgulanmigtir.

Anahtar Kelimeler: Ergen, Baglanma Stilleri, Sosyal Kaygt

Abstract

The purpose of this research is to examine the relationship between social anxiety and
attachment styles of adolecents. The study group consisted of 258 high school students. As the
data collection tool of the research, the Relationship Scales Questionnaire, Social Anxiety Scale
and the personal information form were used. In addition to Social Anxiety and Attachment
styles, whether social anxiety changes or not according to descriptive characteristics were also
analyzed. The analyses revealed that there was a significant relationship between social anxiety
and attachment styles; the social anxiety levels of adolescents did not change with respect to the
gender variable, but varied with the educational level of parents and the degree of satisfaction
with the attention and affection of the father:

Key Words: Adolescents, Social Anxiety, Attachment Style
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1. Giris

Insan sosyal bir varliktir ve giinliik hayat icersinde siirekli olarak insanlarla iletisim
halindedir. Baz1 insanlar bu iletisim siirecinde oldukga rahat ve girisimci olabilirken bazi
insanlar daha geride kalmay1 tercih edebilmektedir. Toplum icersinde sikilgan, ige ka-
panik gibi ifadelerle nitelenen bu insanlarin yasadiklari sikintinin literattirdeki karsilig:
sosyal kaygidir. Sosyal kaygi bireyin diger insanlar tarafindan degerlendirilecegi, kiigiik
diisecegi, rezil olacag1 diistincesi ile bircok durumdan korkma olarak tanimlanabilecek
bir kavramdir (Isik, 1986). Leary ve Kowalski (1995) ise, sosyal kayginin ortaya ¢iki-
sini, bireyin baskalar tarafindan nasil algilandigi ve degerlendirildigi ile asir1 ilgilen-
mesiyle agiklar. Sosyal kaygisi yiiksek bireyler sosyal ortamlara girmekten ya da insan-
larla iletisim kurmaktan korku duymaktadirlar. Sosyal kaygi bozuklugu olan bireylerin
hissettikleri kaygi ¢cok siddetli olmakta ve bu duygular1 yagsamamak i¢in bagvurduklart
kagimma davranislar bu kisilerin evde, iste, okulda ve diger sosyal ortamlarda perfor-
mansint diistirmekte ve iliskilerin bozulmasma yol agmaktadir (Albano, Chorpita ve
Barlow, 2003). Sosyal kayg1 diizeyi yiiksek olan bireyler kendi kendilerine bazi sayilti-
lar gelistirmekte ve sosyal iliskilerini bu sayitlilar dogrultusunda sekillendirmektedirler.
Schlenker ve Leary (1982), bireyin sosyal etkilesimde bulundugu insanlar {izerinde
belli bir izlenim olusturma ¢abasi i¢inde oldugunu ve istedigi izlenimin olusup olusa-
mayacagmdan emin olmadigini bu durumda da sosyal kaygi yasayabilecegini soyler.
Reddedilme, kiigiik diisme vb. kaygilarla sosyal iligkilerden kacinma egilimi gostere-
bilmektedirler. Sosyal kaygida 6nemli risk farktorlerinden biri yastir. Sosyal kaygi daha
¢ok 13-19 yas doneminde baslar ve yogunlasir (Eren, 2002). Ergenlik doneminde be-
genilme takdir edilme ihtiyacinin oldukga belirgin oldugu diisiiniiliirse sosyal kayginin
bu dénemde daha yogun yasanmasinin beklenen bir durum oldugu sdylenebilir. Sosyal
kayg: iizerinde etkili bir¢ok faktor s6z konusudur. Bunlar iginde aile ile olan iligkiler
oldukca 6nemli bir yer tutar. Rapee ve Heimberg (1997) sosyal kaygili bireylerin hayata
asirt koruyucu veya asirt miidahaleci ebeveynlerle bagladiklarini vurgularlar. Kearney
(2005), sosyal kaygiya neden olan ebeveyn ve aile ortamina iligkin bazi durumlart su
sekilde derlemistir:

*  Cocugu sosyal aktivitelerden mahrum birakma,

»  Bagkalarmin fikirlerini ve olumsuz degerlendirmelerini asirt onemseme,

*  Ailenin sosyal iliskilerinde zayif olmasi ve sosyal durumlardan kaginmast,

*  Cocuga kars1 asir1 korumaci, sicaklik ve ilgiden yoksun tutum,

*  Cocugun reddedilmesi,

»  Degiskenlik / dengesizlik / istikrarsizlik: yetiskinlerle yakin iligkilerin ¢oklugu
ebeveynler arast evlilik ¢atigmasi, ebeveynde mental bozukluk oykiisii, sik
taginma, kanunlarla sorun yasama, evden kagma, fiziksel ve cinsel istismar,
okul basarisizlig1, okulu birakma, 6zel egitim gereksinimi.

Cocukluk donemindeki sosyal kaygi ilk bakim verenle diger kisileri ayirt etmesi
ile baglar ve ¢cocugun kendini sosyal bir obje olarak algilayip kendine yonelik ilginin
artmastyla devam eder (Leary, 1983). ik bakim verenle kurulan iliskiler akla baglanma
kavramini getirmektedir. Baglanma kavrami, insanlarin kendileri i¢in 6nemli gérdiikleri
kisilere karst gelistirdikleri gii¢lii duygusal baglar olarak tanimlanmaktadir (Bowlby,
1969). Hayatimizda &nemli bir yer tutan baglanma kavrami, birey i¢in 6nemli olan
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insanlara kars1 hissedilen, bu kisilerle birlikteyken keyif almmmasini, sikintili durum-
lardaysa onlarla rahatlamay1 saglayan giiclii bir duygusal sistemdir (Ainsworth, 1991).
Baglanma Kurami Ingiliz Psikanalist John Bowlby (1969) tarafindan gelistirilmistir.
Kuram, insanlarm kendileri i¢in énemli olan kisilerle giiclii duygusal baglar kurma
egiliminin nedenlerini agiklayan ve ebeveyn ile cocuk arasinda kurulan bagin, cocugun
giivenlik hissi ve psikolojik gelisimi iizerindeki 6nemini anlama temeline dayanmak-
tadir. Bebekler iggiidiisel olarak onlari koruyacak ve ihtiyaglarini karsilayacak kisilere
ihtiyag duymaktadirlar. Bu kisiler genellikle ebeveynleri ya da bakicilaridir (Bowlby,
1969). Yasamin ilk yillar1 birgok agidan kritik bir evredir. Bu donemde kurulacak giiven
ve sevgiye dayali iliskiler bireylerin gelecekteki iliskilerini de 6nemli dlciide etkileye-
cektir. Bu iligkilerin basinda ise baglanma iliskisi gelmektedir, bu nedenle dogumdan
hemen sonra baslayan baglanma siireci yasamsal 6neme sahiptir. Bowlby’e (1969) gore
baglanma bebeklik doneminde tamamlanmamaktadir. Bowlby (1969) baglanma davra-
niginin, Kiginin tiim yasami boyunca ¢ok dnemli oldugunu ve insan iliskilerini “besikten
mezara” belirledigini savunmustur. Baglanma kuramina gore bebegin ilk bakim veren-
le kurdugu bu duygusal bag onun ileriki yasaminda kuracag kisilerarasi iliskileri (ar-
kadaslik, romantik iliskiler vb) sekillendirmektedir. Bartholomew ve Horowitz (1991)
Bowlby’ nin baglanma kuramini temel alarak yaptiklari ¢aligmada baglanma stillerinin
dortlii modelini gelistirmislerdir.

Bartholomew ve Horowitz (1991) baglanmayi giivenli, saplantili, kayitsiz ve korku-
lu olarak dort boyutta ele almis ve bu bigimleri agagidaki sekilde agiklanmistirlar.

Giivenli baglanma big¢imi: Olumlu benlik ve olumlu baskalar1 modellerinin bilesi-
mini icermektedir. Giivenli baglanma stiline sahip olan kisilerin kendilerini sevilmeye
deger bireyler olarak gordiikleri, 6zgiivenlerinin ve benlik saygilarinin yiiksek oldugu
ve diger insanlara daha rahat giivendikleri ve onlar1 sicak, duyarli ve kabul edici olarak
bulma ile ilgili inanglarinin oldugu ifade edilmistir. Bu bireylerin olumlu benlik algilari-
n1 korumak i¢in baskalarmin onayma daha az ihtiya¢ duyduklari belirtilmektedir.

Saplantili baglanma bigimi' Olumsuz benlik modeli ile olumlu baskalart modelinin
birlesimi olarak tanimlanmaktadir. Bu baglanma stilinde olan kisilerde olumsuz bir ben-
lik algis1 vardir, 6zgiivenleri diisiiktiir, reddedilme ve terk edilme kaygilar yiiksektir bu
nedenle de karsisindaki kisileri giivenilmez bulma egilimdedirler. Bu kisiler diger kisi-
lerle yakin iliskide bulunmak isterler ancak kendilerini kanitlama egiliminde olduklarin-
dan ve 1srarci bir tutum gosterdiklerinden diger insanlarin kendilerinden uzaklagmasina
neden olabilirler.

Kayitsiz baglanma bigimi: Benlik modelinin olumlu, bagkalari modelinin olumsuz
oldugu baglanma bicimidir. Saplantili baglanma stilinin tam karsitidir, diisiik anksiye-
te ve yiiksek kaginma davranisi gostermektedirler. Bu kisiler 6zerkliklerine asirt 6nem
verirler ve yakin iliskilerin gerekliligini reddetme egilimdedirler. Baglanma figiiriinden
dolay1 yasanabilecek hayal kirikligmin 6niine gegmek igin yakin iliskilerden kagarak
olumlu benlik algilarini koruma egilimi gostermektedirler.

Korkulu baglanma bi¢imi: Hem benlik hem de baskalar1 modelleri olumsuzdur. Bu
baglanma bi¢imi giivenli baglanma bigiminin tam tersidir. Kendilerini sevilmeye baska-
larin1 da giivenilmeye deger bulmazlar. Kaygi ve kaginmalari yiiksek, 6zgilivenleri diisiik-
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tiir ve ¢ekingendirler, reddedilme korkusu nedeni ile yakin iliskilerden kaginma egilimi
gosterirler. Bu baglanma bi¢imi Hazan ve Shaver*in kaginan baglanma bi¢imine karsilik
gelmektedir (Stimer ve Gilingor, 1999). Genel olarak bakildiginda baglanma stillerinin bi-
reylerin sosyal iliskilerini sekillendirecek bir etkiye sahip olabilecegi diisiiniilmektedir.
Sosyal kaygist yiiksek bireyler sosyal iliskiler konusunda sorun yasamakta, sosyal ortam-
lara girmekten ya da insanlarla iletisim kurmaktan korku duymaktadirlar. Yasanan bu kor-
ku nedeniyle bireyler bu korkuyla yiizlesmektense kagcinma davraniglart gdstermektedir.
Bu durum bireylerin sosyal ortamlarda performansini diigiirmekte ve iligkilerin bozulma-
sina yol acabilmektedir. Ergenlik donemi gencin akranlari ile yakin iliskilere ihtiyag duy-
dugu sosyallesme ihtiyacinin yiiksek oldugu bir dénemdir bu nedenle de sosyal kaygi ve
onunla iligkili olabilecek degiskenleri belirlenmesi 6nem tagimaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci ergenlerde sosyal kaygi ile baglanma stilleri arasindaki ilis-
kinin incelenmesidir. Arastirmada ayrica sosyal kayg1 diizeyinin ¢esitli degiskenler agi-
sindan incelenmesi amaglanmaktadir.

2. Yontem

Arastirmada iliskisel tarama modeli kullamlmustir. iliskisel desen; iki ya da daha
fazla sayidaki degisken arasinda, birlikte degisim varligini ve derecesini belirlemeyi
amagclayan bir aragtirma modelidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Arastirma-
nin ¢aligma grubunu 258 lise 6grencisi olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak Bart-
holomew ve Horowitz (1991) tarafindan gelistirilen ve Tiirk¢e gecerlik ve giivenirlik
calismasi Siimer ve Giingér (1999) tarafindan yapilan iliski Olcekleri Anketi, Sosyal
Kaygi Olgegi ve arastirmaci tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu kullanilmistir.
Olgeklerin bu arastirma icin giivenirlik analizleri yapilmus Iliski Olgekleri anketi igin
tlim alt boyutlarda giivenirlik en diigiik o =.76 , sosyal kayg1 6l¢egi i¢in ise o= . 82 olarak
bulunmustur. Elde edilen veriler SPSS 17 programu ile analiz edilmis ve sonuglar tablo-
lastirtlarak yorumlanmustir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermediklerini belirle-
mek amactyla Kolmogrow-Smirnow testi yapilmis ve verilerin normal dagilim goster-
digi gortlmiistiir. Verilerin ikili grup karsilastirmalarinda t-testi, lic ve daha fazla grup
karsilagtirmalarinda Annova testi kullanilmistir. Anlamli fark ¢ikan sonuglarda farkin
kaynagmi belirlemek i¢in Tukey testinden yararlanilmistir. Olgek puanlari arasindaki
iliskinin belirlenmesi i¢in yapilan korelasyon analizinde Spearman korelasyon katsayist
kullanilmistir. Analizlerde sosyal kaygi ve baglanma stilleri arasindaki iliskinin yani
sira, tanimlayici 6zelliklere (cinsiyet, okul tiirii, ebeveyn egitim durumu vb ) gore sosyal
kayginin farklilagip farklilagmadigi incelenmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Tablo 1: Sosyal Kaygi ve Baglanma Stilleri arasindaki fliskinin Incelenmesi

Sosyal Korkulu Kaygili Giivenli Saplantili
Kaygi Baglanma Baglanma Baglanma Baglanma

Sosyal Kayg1 1,00
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Sosyal Korkulu Kaygih Giivenli Saplantili
Kayg1 Baglanma Baglanma Baglanma Baglanma
Korkulu Baglanma 0,34%* 1,00
Kaygili Baglanma 0,07 0,18** 1,00
Giivenli Baglanma -0,48** -0,31** -0,14 1,00
Saplantili Baglanma 0,35%* 0,18%* 0,17%* -0,21%** 1,00

Tablo 1. Incelendiginde Sosyal Kaygi ile Giivenli Baglanma puanlar1 arasinda ters
yonli giiclii bir iliski oldugu, Sosyal Kaygi ile Saplantili Baglanma arasinda ise pozitif
yonde giiglii bir iligki oldugu goriilmektedir.

Tablo 2: Sosyal Kaygi Diizeyinin Cinsiyet Degiskeni Acisindan incelenmesi

Cinsiyet N Ort. Ss t p

Kadm 123 6447  19.06.
SosvalKayer e 135 6751 173 4 018

Tablo 2. Incelendiginde dgrencilerin sosyal kaygi puanlarinin cinsiyet degiskeni agi-
sindan farklilagsmadig1 soylenebilir.

Tablo 3: Baglanma Stillerinin Cinsiyet Degiskeni A¢cisindan incelenmesi

Baglanma Stilleri Cinsiyet N Ort. Ss t p
Korkul Kiz 123146l 476
Erkek 135 1322 433
avel Kiz 23 2183 499 o
111 =
e Erkek 135 2184 4,14 ’ ’
K 123 2044 1
Giivenli 1z 320 5 a21 022
Erkek 135 2121 505
Sanfanti] Kiz 123 1402 491 oo
ntil =
apa Erkek 135 1443 399 ’ ’

Tablo 3 incelendiginde katilimcilarin baglanma puanlarinin cinsiyet degiskeni agi-
sindan farklilastig1, kadin katilimcilarin korkulu baglanma puanlarinin erkek katilimei-
lardan daha yiiksek oldugu ve farkin anlamli oldugu goriilmektedir.

Tablo 4: Sosyal Kaygi Diizeyinin Baba’min Ogrenim Diizeyine Gore Incelenmesi

KT Sd KO F p
Gruplararasi 3373,34 2 1686,667
Grupigi 81691,41 255 320,358 5,26 0,006
Toplam 85064,744 257

Tablo 4 de katilimcilarin babalarinin 6grenim diizeylerine gore sosyal kaygt puan-
larmnin incelendigi Annova analizi sonuglar yer almaktadir. Katilimcilarin sosyal kaygi
puanlarinin babalarinin 6grenim diizeylerine gore farklilagtigi goriilmektedir. Farkin
nerden kaynaklandigini belirlemek i¢in yapilan Tukey testinde farkin ilk/ortaokul me-
zunu babalardan kaynaklandig1 goriilmiistiir. Ogrenim diizeyi ilk/ortaokul mezunu olan
babalara sahip katilimeilarin sosyal kaygi puanlarinin diger gruplardan anlamli olarak

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1734 Giilin YAZICI CELEBI..

yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tablo 5: Sosyal Kaygi Diizeyinin Annenin Ogrenim Diizeyine Gore incelenmesi

KT Sd KO F p
Gruplararasi 3002,77 2 1501,38
Grupigi 82061,97 255 321,821 4,66 0,01
Toplam 85064,74 257

Tablo 5 de katilimcilarin annelerinin 6grenim diizeylerine gore sosyal kaygi puan-
larmnin incelendigi Annova analizi sonuglar yer almaktadir. Katilimcilarin sosyal kaygi
puanlarinin annelerinin 6grenim diizeylerine gore farklilagtigi goriilmektedir. Farkin
nerden kaynaklandigini belirlemek igin yapilan Tukey testinde farkin ilk/ortaokul me-
zunu annelerden kaynaklandig1 goriilmiistiir. Ogrenim diizeyi ilk/ortaokul mezunu olan
annelere sahip katilimcilarin sosyal kaygi puanlarinin diger gruplardan anlamli olarak
yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tablo 6: Sosyal Kaygi Diizeyinin Baba’dan Gériilen Ilgi ve Sevgiyi Yeterli Bulma
Derecesine Gore incelenmesi

KT Sd KO F p
Gruplararasi 25554,04 2 12777,02
Grupigi 59510,69 255 233,375 54,74 0,00.
Toplam 85064,74 257

Tablo 6 da katilimcilarin babalarindan gordiikleri ilgi ve sevgiyi yeterli bulma derece-
lerine gore sosyal kaygi puanlarinin incelendigi Annova sonuglart goriilmektedir. Sonug-
lara bakildiginda babalarindan gordiikleri ilgi ve sevgiyi yeterli bulanlarla, yetersiz bulan
ve ilgi/sevgi gormedigini ifade edenler arasinda anlamli fark oldugu goriilmektedir. Far-
kin hangi gruptan kaynaklandigini belirlemek amaciyla yapilan Tukey testinde farkin ye-
terli ilgi ve sevgi gordiiklerini diistinen gruptan kaynaklandigi goriilmiistiir. Babalarindan
gordiikleri ilgi ve sevgiyi yeterli bulanlarin kaygi puanlari diger gruplardan anlamli ola-
rak disiiktiir. Ayni degisken anneler i¢inde incelenmis ancak sonug anlamli gtkmamustir.

4. Tartisma

Aragtirma sonuglart genel olarak degerlendirildiginde baglanma stillerinin bireyle-
rin sosyal kaygi diizeyleri iizerinde etkili oldugu bu nedenle ilk bakim verenle (genellik-
le ebeveynlerle) kurulacak iliskilerin biiyiik 6nem arz ettigi soylenebilir. Vertue (2003)
sosyal kaygmin olusumunu inceledigi modelinde baglanma kuramina agirlik vermistir.
Sosyal kayginin ¢ok kiiglik yaslarda ortaya ¢iktigini ve bebekle bakim veren arasin-
da kurulan iliskinin sosyal kaygilarin temelini olusturdugunu ifade etmistir. Bar-Haim,
Dan, Eshel ve Sagi- Schwartz (2007) kararsiz baglanma stiline sahip erkek ¢ocuklarmin
giivenli baglanma stiline sahip olan erkek ¢ocuklarina gore sosyal fobi diizeylerinin
daha yiiksek oldugunu bulgulamislardir. Siimer ve Sendag (2009) tarafindan yapilan
aragtirmada orta ¢ocukluk doneminde ebeveynlere baglanmanin 6znel benlik algilart
ve kaygi iizerindeki etkileri incelemiglerdir. Aragtirmacilar anne ve babaya baglanma-
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nin kaygiy1 yordamada etkili oldugu sonucuna ulasmisladir. Ogretmen adaylari iize-
rinde yapilan bir arastirmada baglanma stilleri ve sosyal kaygi arasindaki iliski ve sos-
yal kaygi cesitli degiskenler agisindan incelenmistir. Arastirma bulgulari sosyal kaygi
iizerinde anne ve baba egitim diizeylerinin etkili oldugu ve baglanma stilleri ile sosyal
kayg1 arasinda orta diizeyde bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Sonuglar arastirma
bulgularimizla 6rtiismektedir. Birgok arastirma babalarla kurulan iliskinin sosyallesme
stireci {izerindeki etkilerine vurgu yapmaktadir. Bu aragtirmanin sonuglart da bu yonde-
dir. Ebeveynlerin ¢ocuklarla kuracaklari iligkinin kalitesi sosyal kaygi iizerinde etkili
degiskenlerden bir tanesidir. Baglanma siirecinin dogumdan itibaren basladig1 diisiinii-
liirse bu konuda anne babalara verilecek egitimlerin hamilelik doneminde planlanmasi
onerilebilir. Ayrica ergenlik doneminde yasanmasi olasi problemlere yonelik okullarda
diizenlenecek aile egitimlerinde bu konulara yer verilmesi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

Humans are social beings and they are in constant communication with other human
beings in daily life. While some human beings are quite relaxed and sociable in this process of
communication, others may prefer to stay behind. The distress experienced by these individuals,
who are usually characterized as diffident introverts within society, is defined as social anxiety
in the literature. Social anxiety is a concept that can be defined as the fear of many situations
based on the idea of being evaluated by others, and being humiliated and ashamed (Isik, 1986).
Social anxiety during childhood starts when the child distinguishes the primary caretaker and
other people, and continues as the child perceives him or herself as a social object while the
interest towards himself or herself increases (Leary, 1983). The relationships established with
the primary caretaker implies the concept of attachment. The concept of attachment is defined as
strong emotional bonds that individuals establish with people whom they consider as important
to themselves (Bowlby, 1969). The purpose of this research is to examine the relationship
between social anxiety and attachment styles. The research also intends to investigate social
anxiety levels with regards to several variables. A relational screening model was employed in
the study. A relational screening model is a research model that seeks to identify the existence
and degree of covariance between two or more variables (Karasar, 2008). The study group of
the research consisted of 258 (123 female, 135 male) high school students. The Relationship
Scales Questionnaire, Social Anxiety Scale that was developed by Bartholomew and Horowitz
(1991) whose validity and reliability study in Turkish was carried out by Siimer and Giingér
(1999), and the personal information form created by the researcher were used. The obtained
data were analyzed with SPSS 17 software, and the results were tabulated and interpreted. In
addition to the Social Anxiety and Attachment styles, whether social anxiety changes or not
according to descriptive characteristics (gender, type of school, educational status of parents,
etc.) were also analyzed. Based on the analyses conducted, it was concluded that there is an
inverse and moderately significant relationship between social anxiety and secure attachment
style, and a significant relationship at low degree with fearful and preoccupied attachment.
The research findings indicated that social anxiety did not vary with the gender variable.
Among attachment styles, fearful attachment did not differ among male and female students.
The average fearful attachment score of female students was higher than the average score
of male students. Social anxiety scores varied according to the educational level of parents.
Social anxiety scores of students whose parents are elementary and secondary school graduates
were higher than the other groups. Social anxiety scores were also analyzed in terms of the
level of satisfaction with the attention and affection of parents, which in turn indicated that the
former varied with the level of satisfaction with the affection of father. Social anxiety scores of
students who were not satisfied with the attention and affection of their fathers were higher than
those who were satisfied. No difference was observed in case of mothers. When analyzing the
overall research results, it can be said that social attachment styles have an impact on social
anxiety levels, which implies that the relationships to be established with the primary caretaker
(usually parents) are very important. The quality of the relationship that parents establish with
their children is one of the most effective variables on social anxiety. Considering the fact that
attachment process starts with birth, it can be suggested that the trainings to be provided to
parents on this matter should be planned before birth. Since the importance of relationships
during adolescence should not be ignored, it can be suggested that this would also be an issue
to be addressed in family trainings.

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi 1737-1752

Organizational Climate At Primary Schools and Its
Influences On Teachers Job Satisfaction

ilkégretim Okullaninda Orgiitsel iklim ve Bu iklimin
Ogretmenlerin is Doyumlan Uzerindeki Etkileri

Aydin BALYER
Yildiz Teknik Universitesi Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Istanbul,
Tiirkiye

Kenan OZCAN
Adiyaman Universitesi Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bolimii, Adiyaman,
Tiirkiye

Makale Gelis Tarihi: 19.02.2016 Yayina Kabul Tarihi: 21.05.2017
Abstract

Organizational climate has influences on the way members behave and perceive in an
organization. It has four basic factors; structural, human resource, political, and symbolic
frames. While the human resources frame means teamwork, the structural frame accounts
to guidance, the symbolic frame infers trust and the political frame means autonomy. This
descriptive quantitative study was conducted to discover if these elements influence teachers’
intrinsic and extrinsic job satisfaction. Results reveal that while male teachers perceive school
environment more positively, female participants have higher intrinsic job satisfaction. While
younger teachers perceive all factors more positively, experienced teachers perceive symbolic
frame more positively. Regarding age is concerned, while the teachers who are 41 years old and
over have more intrinsic job satisfaction, the younger ones have more extrinsic job satisfaction.

Keywords: leadership, structural, human resource, political, symbolic frame, teachers’job
satisfaction

Ozet

Orgiitsel iklimin orgiitte bulunan ¢alisanlarmn davramislart ve algilart iizerinde etkileri
bulunmaktadir. Orgiitsel ilkimin dort temel faktorii vardir: Yapisal, insan kaynaklart, politik
ve sembolik cerceve. Insan kaynaklar: cercevesi takim calismasini ifade ederken, yapisal
cergeve rehberligi, sembolik ¢ergeve giiveni ve politik ¢erceve ise ozerkligi ifade etmektedir.
Bu nicel betimsel ¢alisma bu unsurlarin dégretmenlerin igsel ve digsal is doyumlarin
etkileyip etkilemedigini ortaya ¢ikarmak amaciyla yiiritiilmiistiiv. Arastirma sonuglart erkek
ogretmenlerin okul ¢evresini daha olumlu algilarken kadin calisanlarin daha yiiksek i¢sel
is doyumuna sahip olduklarini ortaya koymaktadwr. 30 yas ve daha geng ogretmenler biitiin
faktorleri daha olumlu algilamaktadirlar. 12 yildan fazla deneyimli égretmenler, daha az
deneyimli meslektaslarina gore sembolik ¢erceveyi daha iyi algilamaktadirlar. 41 yas ve daha
biiyiik olan égretmenler daha fazla i¢sel doyuma sahipken daha geng dgretmenler daha fazla

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1738 Aydin BALYER, Kenan OZCAN...

dissal doyuma sahiptirler. Ogretmenler daha fazla deneyim elde ettikce daha yiiksek i¢sel
doyuma sahip olmaktadirlar. Okul ikliminin ogretmenlerin is doyumlar: iizerindeki etkisi
degerlendirildiginde, drgiitsel iklim égretmenlerin is doyumlarinin %60 1 agiklamaktadir.

Anahtar Kelimeler: Liderlik, yapisal, insan kaynaklari, politik, sembolik ¢erceve, 6gretmen
is doyumu

1. Introduction

Organizations are established with certain purposes. In this structure, human re-
sources have critical roles to reach organizational aims because their performance
determines the quality of the work (Afolabi, 2005; Kaur, 2015; Metle, 2001; West,
Patterson & Dawson, 1999). An organization is a group of people who together work
to achieve a common goal. Organizational structure defines how tasks are divided,
grouped, and coordinated in organizations. Every organization has a structure that
clarifies the roles that organizational members perform, so that everyone understands
their responsibilities to the group. The structure of an organization tells you the cha-
racter of an organization and the values it believes in.

In any organization, there are a series of interactions that occur. Schools as or-
ganizations are no different as there are a series of interactions occurring among the
students, teachers, administrators, and the wider community. These interactions affect
the individuals in a school as well as affect the total environment and the climate of
the school. In an effort to understand school climate it is important that there is a look
at the series of interactions that occur in a school (Vasquez, 2011). In this regard,
organizational climate is beleived to have significant effects for utilization of human
relations and resources at all levels, motivation, productivity and job satisfaction.

Organizational Climate

Organizational climate is defined as the way organizational members perceive and
characterize their environment in an attitudinal and value-based manner (Denison,
1996; Moran & Volkwein, 1992; Verbeke, Volgering, and Hessels, 1998; Joyce &
Slocum, 1984). As a result of its subjective nature and vulnerability to control and ma-
nipulate of an organization’s decision-making mechanism, the organizational climate
is greatly influenced by organizational leadership (Allen, 2003; Cameron and Smart,
1998; Johnsrud, 2002; Smart, 1990; Volkwein and Parmley, 2000; Varol, 1989). It is
determined by many elements like autonomy, stress, control, respect, sincerity, work
experience, experience, age, position, procedures, work definitions, role expectations
(Allen, 2003; Ancarani, Di Mauro & Giammanco, 2009; Cameron & Smart, 1998;
Diaz & Cabbera, 1997; Grigsby, 1991; Hart, Wearing, Conn, Carter & Dingle 2000;
Johnsrud, 2002; Smart, 1990; Volkwein & Parmley, 2000; Varol, 1989). In addition,
organizational behavior is determined by organizational structures, their procedures,
work definitions, and role expectations. It is also considered as an important and inf-
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luential aspect of satisfaction and retention, as well as institutional effectiveness and
success in education.

The organizational climate of an educational institution has a great importance.
This seems to be very interesting issue because the education system should create
chances and opportunities to develop creative competence. It is the degree of orienta-
tion of schools and staff employed there, including degree of their creativity, depends
on how students, and thus potential employees of the future will have competen-
ces enabling them for creativity and employment in the creative sectors. The modern
trend of the world economy sees creativity as a resource, values that determine de-
velopment at the country, region or company level (Sokola, Gozdeka, Figurskab &
Blaskova, 2014). The theory assumes that these four organizational frames represent
the nature and shape of organizational leadership within the respective frames. These
are structural, human resource, political, and symbolic frames (Bolman and Deal,
1997;Thompson, 2005).

Structural Frame: The structural frame emphasizes efficiency and effective-
ness. Structural leaders make a rational decision on the staff, and strive to achieve or-
ganizational goals and objectives through coordination and control. They value acco-
untability and critical analysis in their management styles. Specialization and division
of labor are used to increase performance levels and problems in performance may
result in restructuring here (Bolman & Deal, 1997; Thompson, 2005).

Human Resource Frame: The human resource is an important element in an or-
ganization and emphasizes the individual. Here, human resource leaders value rela-
tionships and harmony within the work environment, and strive to achieve organiza-
tional goals through meaningful and satisfying work relations. It recognizes human
needs and the importance of congruence between the individual and the organization
(Bolman & Deal, 1997; Thompson, 2005).

Political Frame: The political frame emphasizes competition and leaders’ value
practicality and authenticity, and strive to achieve organizational goals through nego-
tiation and compromise in their organizations. They recognize the diversity of indi-
viduals and interests, and compete for scarce resources. Here, power is an important
resource in an organization (Bolman & Deal, 1997; Thompson, 2005).

Symbolic Frame: Symbols mean a lot for people and organizations, so this frame
emphasizes meaning. Symbolic leaders value the subjective nature and strive to ac-
hieve organizational goals through interpretative rituals and ceremonies. Here, they
recognize that symbols give individuals meaning. They also provide direction towards
achieving organizational purpose. Therefore, they recognize unity and a strong culture
and mission (Bolman & Deal, 1997; Thompson, 2005). Here, while human resour-
ces frame means teamwork, structural frame accounts to guidance, symbolic frame
indicates trust and the political frame means autonomy. While structural and human
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resource frames are related to management, political and symbolic frames are related
to leadership. These four organizational frames or these management types are strictly
assumed to relate to organizational climate.

Job Satisfaction

Job satisfaction is defined as the pleasurable emotional state resulting from the
appraisal of one’s job as achieving or facilitating the achievement of one’s job values
(Locke, 1969). 1t is also described as the extent to which people like or dislike their
jobs (Luthans, 1992; Lu, While, & Barriball, 2005; Nguni, Sleegers & Denessen,
2006; Spector, 1997; Ololube, 2006). Studies reveal that there is a relationship bet-
ween leadership and job satisfaction, staff performance and organizational structure
(Adeniji, 2011; Bogler, 2001; Bolman & Deal, 2003; Castro & Martins, 2010; Din-
ham & Scott, 2000; DeCotiis & Summers, 1987; Karsh, Bookse & Sainfort, 2005;
Jyoti, 2013; Kumar & Giri, 2007; Lok, Bob, & John, 2007; Mosser & Walls, 2002;
Scott, 1999; Tsai, 2014).

Organizational Climate and Job Satisfaction Relation

Research exerts positive and significant influences between job satisfaction and
supportive organizational climate (Acikgoz & Gunsel, 2011; Austin & Gamson,
1983; Bensimon & Neumann, 1993; Berwick, 1992; Boone, 1987; Burns & Machin,
2011; Fava, Ruini, Rafanelli, Finos, Conti, & Grandi, 2004; Glisson, 2010; Glisson
& Hemmelgarn, 1998; Gormley & Kennerlly, 2010; Glisson & James, 2002; Glisson
& Green, 2011; Shim, 2010; Kath, Magley & Marmet, 2009; Lawler, 1986; Meyer
Goldstein, 2003; Parker et al. 2003; Menges, Walter, Vogel & Bruch, 2011; Nystrom,
Ramamurthy & Wilson, 2002; Rigg, 1992; Volkwein, Malik & Napierski-Prancl,
1998; Walumbwa, Wu, & Orwa, 2008). Many other studies found significant relations
between climate-related items such as trust, communication, guidance, feedback and
recognition are significant contributors to overall morale (Allen, 2003; Johnsrud &
colleagues, 1999; 2000; Thompson, 2005). Therefore, the main concern of this study
was to discover the influence of school climate on teachers’ job satisfaction also sig-
nificance of gender, age and experience variables were researched.

2. Methodology

This study employed a survey method. To Karasar (2002) they are research app-
roaches aiming at describing an existing situation in the past or at present. This study
employed a descriptive quantitative method. As this study was conducted to discover
influences of school climate on teachers’ job satisfaction, it used a survey method.

Participants

The participants comprised of 707 primary school teachers in in 2014-2015 year
in Turkey. These participants are from different provinces. Participants were chosen
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from a wide geographical range. Of these participants, 28.3 % are from Mersin, 32.7
% Adana, 20.2 % Adiyaman, and 18. 8 % Mardin. As far as gender is concerned, 51.
2 % of the participants are female and 48.8% are male. Regarding their career status,
86.1% of them are teachers, 2.8 % contracted teachers and 11.0% expert teachers. As
far as the participants’ experience is concerned, 18.5 % of them have between 1-5
years professional experience, 21.9 % between 6-10 years, 25.3 % between 11-15
years, 13.3 % between 16-20 years and 20.9 % 21 years and more experience. As for
their school experience, 53.0 % of them have worked 3 years or more, 19.7 % between
3-6 years; 10.3 % between 7-9 years and 5.9% between 10-12 years and 11.0 % more
than 12 year’s experience at the same school. When their subject matter is concerned,
40.2% of the participants are Primary School Teachers, 14.0 % Mathematics Teac-
hers, 7.7 % Science and Technology Teachers, 12.6 % Turkish Teachers, 8.1 % Fore-
ign Language Teachers, 7.9 % Social Sciences Teachers, 4.8 % Religious Teachers,
2.7 % Fine Arts Teachers, 1.9 % Psychological Counseling and Guidance Teachers.

Instrument

The data were collected through a scale called “Leadership Orientation Scale
(LOS)” developed by Thompson (2005) and adapted into Turkish by Ozcan and Bal-
yer (2013). The scale was comprised of 32 items below four sub-scales as structural,
human resources, political, and symbolic frames. Validity and reliability of the sca-
le was provided with Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor
Analysis (CFA). For EFA, 300 and for CFA 234 teachers participated. In this process,
the most common used statistical process for CFA and Model Data Consistency is
Chi-square (¥2), RMSEA, NFI, NNFI, CFI, GFI, AGFI and PGFI. Chi-square (y2)
error index is (y>=973.31, df = 458 y?/df = 2.13 < 3, p=.00) and the root mean square
error of approximation is (RMSEA=0.07). Concerning GFI, the goodness of fit index
(GFI =0.79), the adjusted goodness of fit index (AGFI = 0.76), the non-normed fit
index (NFI1=0.98), the non-normed fit index (NNFI = 0.99), the comparative fit index
(CFI=.99), the parsimony goodness-of-fit index (PGFI=.69), and RMR= 0.03.

As a result of EFA, Cronbach Alpha Coefficient of the scale was discovered as
0.98 in general. It was 0.94 for Structural Frame, 0.95 for Human Resources, 0.92
for Political Frame and 0.94 for Symbolic Frame. In order to determine teachers’ job
satisfaction, a short 20-item version of Minnesota Job Satisfaction Scale was admi-
nistered. It was developed by Weiss, Davis, England and Lofguist (1967) and adapted
in to Turkish by Oran (1989). In the adaptation process, 1460 participants participated
from different work areas. Here, Cronbach alpha coefficient is for intrinsic satisfaction
0.90 in general, 0.86 for self-satisfaction, and 0.80 for extrinsic satisfaction. In this
study, 707 teachers participated and Cronbach alpha is 0.92 in general, 0.85 for self-
satisfaction and 0.84 for extrinsic satisfaction.
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Data Analysis

The data were analyzed with SPSS packet programs with percentage, frequency,
t-test and one-way ANOVA analysis. Dual, multi regression analysis was made to de-
termine how school climate affects teachers’ job satisfaction. The score obtained from
LOS was accepted as an independent variable, and the score obtained from MJSS was
accepted as a dependent variable. The range obtained from t-test was normal in both
gender groups. Moreover, the variance measurements obtained from gender groups
were equal. In variance analysis, “Test of Homogeneity of Variances” in teachers’
age, gender and experience prerequisite was provided. LSD multi comparison test
was utilized to determine the source of difference. To variance analysis assumptions,
coefficient between independent variables should be .90 and over. Additionally, a
multi-collinearity problem variance increasing rates factors (VIF) between depen-
dent and independent variables should be higher than 10 and conditional index (CI)
higher than 30 and tolerance rate less than 0.10. In this research, the correlation was
found less than .90, VIF rate less than 10 and the CI rate less than 30, so there is not a
multi-collinearity problem (Cokluk, Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2010).

3. Results

The findings related to influences of organizational climate on teachers’ job satis-
faction are presented below three sub-headings.

Findings on Organizational Climate

The findings regarding teachers’ perceptions of school’s climate in terms of struc-
tural, human resources, political and symbolic frames are presented here.

Table 1. T-Test Analysis Regarding Gender and School Climate

Sub-dimensions Gender n X Sd df t p
Female 362 3.68 0.83
Structural Frame Male 345 1.85 0.81 705 -2.78 0.06

As presented in Table 1, there is a significant difference between teachers’ gender
and the structural frame of a school. As such, male teachers perceive the structural fra-
me more positively comparing their female counterparts. Nonetheless, no significant
difference was found between teachers’ gender and other frames.
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Table 2. One Way ANOVA Analysis Concerning Age and Climate

Sub-dimensions Age n X sd F p Difference(LSD)
Lower than 30 172 391 0.73
Structural Frame = Between 31-40 311 3.68 0.86 441  .01** 1>2
41 and over 224 3.77 0.84
Lower than 30 172 3.98 0.74
HumanResource  perween3140 311 370 089 603 .01%* 1>3>2
41 and over 224 3.79 0.88
Lower than 30 172 3.81 0.69
Political Frame Between 31-40 311 3.65 0.75 3.04 .05%* 1>2
41 and over 224 3.76 0.75
Lower than 30 172 3.85 0.70
Symbolic Frame  Between 31-40 311 3.55 0.84 797 .0I** 1>3>2
41 and over 224 3.72 0.83

< 0.05, **p< 0.0]

As shown in Table 2, there are significant differences in teachers’ perceptions on
school climate and age variable regarding structural, human resources, political and
symbolic frames. In all variance analysis, a “Test of Homogeneity of Variances” pre-
requisite was provided and LSD Multi comparison test was utilized to determine the
source of difference among groups. Results reveal that 30 years old and younger teac-
hers perceive all frames more positively comparing those between 31-40.

Table 3. One Way ANOVA Results Concerning Experience and Climate

Sub-dimensions  School Experience n X Sd F P Difference (LSD)
Less than 3 years 131 3.71 0.77
Between 3-6 155 3.61 0.80

5>1>2
Symbolic Frame Between 7-9 179 3.44 0.98 3.19 05%
Between 10-12 94 3.61 0.89
12 and over 148 3.88 0.78
*<0.05

As seen in Table 3, there is a significant difference between teachers’ school expe-
rience and symbolic frame. As such, teachers with 12 years and over experience have
more positive perceptions regarding symbolic frame comparing those with less than
3 years and those between 3-6 year’s experience. However, no significant difference
was discovered between experience and all frames.

Findings on Job Satisfaction

In this part, the findings concerning teachers’ job satisfaction perceptions are pre-
sented regarding their gender, age and school experience variables.
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Table 4. T-Test Analysis between Gender and Job Satisfaction

Sub-dimensions Gender n X Sd df t p

Femal 362 3.67 0.77
Extrinsic Job Satisfaction emaie 705 -2.11 .05%
Male 345 3.79 0.77

< .05

As presented in Table 4, there is a significant difference between teachers’ gender
and extrinsic job satisfaction. As such, male teachers have more extrinsic satisfaction
comparing their male counterparts. Nonetheless, there is no significant difference bet-
ween teachers’ gender and their intrinsic satisfaction.

Table 5. One-Way ANOVA Results Concerning Age and Job Satisfaction

Sub-dimensions Age n X sd F p Difference(LSD)
Lower than 30 172 4.05 0.51

Intrinsic -Satis-

turinsic -SatS Between 31-40 311 390 061 58  .05* 31
41 and over 224 4.15 0.62
Lower than 30 172 3.87 0.67

Extrinsic Satis-

faction Between 31-40 311 3.64 0.79 4.85 .05% 1>3>2
41 and over 224 3.75 0.81

*<0.05

As shown in Table 5, there are significant differences between teachers’ intrinsic
satisfaction, extrinsic job satisfaction perceptions and their age variables. The multi
comparison analysis made here to determine teachers’ intrinsic satisfaction percepti-
ons shows that teachers who are 41 years old or over have more intrinsic-satisfaction
comparing younger ones. The multi comparison analysis indicates that teachers who
are younger than 30 have more extrinsic job satisfaction comparing those between
31-40 years old and 41 years old or over.

Table 6. One-way ANOVA Results Concerning Experience and Job Satisfaction

Sub-dimensions School Experience  n X sd F P Difference (LSD)
Less than 3 years 375 3.93 0.59
o Between 3-6 139 3.95 0.62
Intrinsic Job  pyeen 7.9 73 407 056 505  01*
Satisfaction
Between 10-12 42 396 059 5>4>2>1
12 and over 78 4.24 0.54

< .01

As seen in Table 6, significant difference was found between teachers’ school ex-
perience and their intrinsic job satisfaction perceptions. As such, teachers with 12
years and more experience have more positive perceptions comparing those between
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10-12 years, 3-6 years and those less than 3 years. However, there no significant diffe-
rence was discovered between experience and their extrinsic satisfaction.

The Findings Related to Influences of Organizational Climate on Job Satis-
faction

Total scores and sub-scores related to the influence of school climate on teachers’
job satisfaction were determined by using multi-regression analysis.

Table7. Multi-Variable Regression Matrix Concerning Climate and satisfaction

Job Satisfaction (Total) B SHB B t p r**

Permanent 32.28 1.25 25.74

Org. Climate (Total) 379 01 .82 36.90 .00 .82
**p<.0l, R=81, R’=.66, F =1361.755

(4-702)

As shown in Table 7, significant relation was discovered between the organiza-
tional climate and teachers’ job satisfaction. It explains 66 % of intrinsic job satis-
faction of the change in the increase in job satisfaction with four regressive variables
of organizational climate. Consequently, correlation analysis made and a high and
positive correlation was found between job satisfaction and school climate.

Table 8. Regression Matrix Regarding Climate and Intrinsic Satisfaction

Intrinsic Job Satisfaction B SH, B t p r**

Permanent 32098.00 1257.00 25540.00 .000

Structural Frame .095 .065 .088 1449.00 .148 38

Human Resources Frame -.057 .072 -.055 -.794 428 37

Political Frame 122 .084 101 1452.00 147 A4l

Symbolic Frame 37 .07 0.34 5.18 0.00 45
**p<.0l, R=46, R’=.20, F =4585

(4-702)

As seen in Table 8, statistically significant differences were discovered regarding
teachers’ intrinsic and job satisfaction. It explains 20 % of intrinsic job satisfaction
of the change in the increase with four regressive variables of organizational climate.
Regression analysis was made to discover the relationship between each dimension
and intrinsic job satisfaction. As such, structural frame dimension explains 15 %, hu-
man resources 14 %, political frame 17 % and symbolic frame 20 % of intrinsic job
satisfaction scores. Correlation analysis was made to determine relationship between
organizational climate and teachers’ intrinsic job satisfaction. As such, low and positi-
ve relationship was discovered between teachers’ intrinsic job satisfaction perceptions
and all frames.
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Table 9.Regression Matrix Concerning Extrinsic Satisfaction and Org. Climate

Extrinsic Job Satisfaction B SH , B t p r**

Permanent -.155 266 -.582 .56

Structural Frame 233 .014 250 16877.00 .00 .88

Human Resources Frame 415 015 462 27375.00 .00 94

Political Frame 373 .018 357 20972.00 .00 91

Symbolic Frame -.025 .015 -.026 -1617.00 11 .83
**p<.0l R=98, R’=.95 F =3551.35

(4-702)

As shown in Table 9, statistically significant differences were found between te-
achers’ extrinsic job satisfaction and organizational climate. It explains 95 % of the
increase in teachers’ extrinsic job satisfaction regarding four regressive variables of
organizational climate. Regression analysis was made to determine the relationship
between each dimension of organizational climate scale and teachers’ extrinsic job
satisfaction. As such, results explain 77% of structural frame, 88 % human resources,
82 % political frame and 68 % symbolic frame of teachers’ extrinsic job satisfacti-
on scores. Correlation analysis was made to determine the relationship between the
school’s organizational climate and teachers’ extrinsic job satisfaction. As such, high
and positive relationship was found all frames and teachers’ extrinsic job satisfaction
perceptions.

4. Discussion, Conclusion and Recommendations

This research was conducted to determine the influence of school climate on te-
achers’ job satisfaction and some results were obtained. Results reveal that positive
organizational climate has an effect on teachers’ job satisfaction perceptions regarding
structural and human resources frames. This means that when there is a positive scho-
ol atmosphere, teachers are more satisfied. Similar results were found by Arani and
Abbasi (2004), Glisson (2010), Glisson and Hemmelgarn (1998), Glisson and James
(2002), Selamat, Samsu and Kamalu (2013), Saxena and Shabana (2012), Shahram,
Hamid and Rahim (2013), Treputtharata and Tayiam (2014) and Y1lmaz and Altinkurt
(2011).

Results also indicate that male teachers have more positive perceptions comparing
their female counterparts regarding structural frame. They consider that school has a
clear structure, chain of commands, sets specific and measurable goals, develops and
implements clear, logical policies and procedures. This may stem from female parti-
cipants’ points of view about the work. They have a tendency of having a disciplinary
work routines comparing their male counterparts. In the society, they consider the
work a sole chance to stand on their own feet.

Another result shows that 30 years old and younger teachers perceive all frames
more positively comparing those over 31 years old. However, Denison (1996), Moran
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and Volkwein (1992), Verbeke, Volgering, and Hessels (1998) discovered that elder
teachers have more positive perceptions. It can be commented that young teachers are
not aware of school climate to evaluate it totally. They have a positive attitude towards
the total flow of work. Year by year, they can develop a critical point of view. In anot-
her result, teachers who are 41 years old or over have a more intrinsic job satisfaction
comparing those 30 years old or younger. This shows that experienced teachers may
have deeper job satisfaction as they may have proved themselves professionally and
a feeling of comfort at their schools. Nonetheless, 30 years old and younger teachers
have more positive perceptions regarding their extrinsic job satisfaction comparing
those over 31 years old. It is evaluated that novice teachers may have felt appreciation
as they have a job security with good salary. Teachers with 12 years or over experi-
ence have a more positive intrinsic job satisfaction perceptions comparing those with
less than 6 years. It can be interpreted that the longer they work at the same school, the
more productive they may become. This may be because of student success, administ-
rators’ and other teachers’ appreciation. Similar results were found by Acikgoz and
Gunsel (2011), Orwa (2008) and Walumbwa, Wu, and Vallen (1993). A further result
indicates that the teachers with 12 years or more experience have more positive per-
ceptions regarding symbolic frame comparing those with experience 6 years or less. It
may stem from the length of their experience because of the increasing awareness of
the school culture and their administrators’ efforts in time. It can also be commented
that they may have established strong ties with their schools.

In another result, female teachers have more positive intrinsic job satisfaction
perceptions comparing their male counterparts. This may be commented that school
helps women become respectable individuals, encourages participation in decisions
and provides job security. Results also show that there is a high and positive relati-
onship between organizational climate and teachers’ overall job satisfaction, which
explains 66 % of the change in scores. This shows that the organizational climate
of a school has a significant and regressive influence on job satisfaction. Moreover,
there is a moderate level positive relationship between the school’s organizational
climate and teachers’ intrinsic job satisfaction perceptions, which explains 20 % of
the change in scores in intrinsic job satisfaction and organizational climate, 15 % of
structural frame, 14 % human resources, 17 % of political frame and 20 % of symbolic
frame. There is also a high and positive relationship between the teachers’ extrinsic
job satisfactions perceptions and organizational climate, which explains 95 % of the
change in scores of extrinsic job satisfaction and the overall organizational climate.
As far as sub-dimensions are concerned, it explains 77 % of structural frame, 88 % of
human resources, 82 % of political frame and 68 % of symbolic frame. It can be said
that organizational climate of a school has a significant and regressive influence both
on teachers’ intrinsic and extrinsic job satisfaction. Similarly results were obtained
by Bolman and Deal (1991b; 1997; 2003), Gunduz (2008), Karadag, Baloglu, Kork-
maz and Caliskan, Turan (1998) and Thompson (2005). However, Mosser and Walls
(2002) found negative relations between these four frames and degree of satisfaction.
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In general, results indicate that there is a relation between organizational climate of
the school and teachers’ job satisfaction. Therefore, it can be concluded that it is es-
sential to increase teachers’ job satisfaction feelings at schools by setting a positive
organizational climate. The recommendations reached through the results obtained in
this study are below:

* As there is a conceptual relationship between the school climate and
institutional culture, it is necessary to choose school administrators with
academic criteria

* Increasing teachers’ job satisfaction may rise their productivity and
commitment. Therefore, there should be clear, rational, accountable and
meeasurable goals in school management.

* In order to increae teachers’ job satisfaction, administrators should ask their
participation in decisions, value their opinions and thoughts.

* In order to increase teachers’ job satisfaction, a strong vision and mission
should be developed, a stimulating and creative school atmosphere should
be provided.
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Ozet

E-6grenme  ortamlarindan  kullanilan e-igeriklerin  dnemi giin  gegtik¢e artmakta,
ogretmenlere ve oOgretmen adaylarina ise e-igerik gelistirme siirecinde onemli gorevier
diismektedir. Bu ¢alismamin amaci ogretmen adaylarimin e-icerik gelistirme becerilerinin
degerlendirilmesidir. Bu amaca yonelik olarak Polat (2014) tarafindan gelistirilen 48
maddeden ve yedi faktorden olusan “E-icerik Gelistirme Becerileri” 6lcegi, Firat Universitesi
Egitim Fakiiltesi'nde 6grenim goren 602 6gretmen adayina uygulanmistir. Analiz sonuglarina
gore katiimcilar, E-Icerik Gelistirme Becerileri Glceginin Teknik Kriterlerine, Animasyon
Kriterlerine, Video Kriterlerine, Grafik ve Fotograf Kriterlerine, Olgme ve Degerlendirme
Kriterlerine “Kismen Katilyyorum”; Egitsel ve Tasarim Kriterlerine ve Ses Kriterlerine ise
“Katilyyorum” araligina denk gelen cevaplar vermigslerdir.

Anahtar Kelimeler: E-icerik, 6gretmen adaylari, e-igerik gelistirme becerileri, e-6grenme

Abstract

The importance of the e-contents which are used in e-learning environments are increasing
every day and significant responsibilities are falling upon teachers and teacher candidates
Jfor e-content development. The purpose of this study is to evaluate the e-content development
skills of the teacher candidates. Within the framework of this aim, an “E-Content Development
Skills” scale, which consisted of 48 matters and seven factors and developed by Polat (2014),
was applied to 602 teacher candidates, who studies in Education Faculty in Firat University.
According to the analysis results, the participants gave the answer of “Neither agree” on
Technical Criteria, Animation Criteria, Video Criteria, Graphic and Photograph Criteria,
Assessment and Evaluation Criteria of the E-Content Development Skills scale and the answers
of “Agree” on Educational and Design Criteria and Sound Criteria.

Keywords: E-content, pre-services teacher, e-content development skills, e-learning

1. Bu ¢alisma FUBAP-E.F.12.03 proje numarast ile Firat Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri
Komisyonunca desteklenmistir. Bu ¢alisma birinci yazarin yiiksek lisans tezinin bir boliimiinden tiretilmis-
tir
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1. Giris

Son yillarda teknoloji ve internet teknolojilerindeki gelismeler, egitimde yeni 6g-
renme modellerinin ortaya ¢ikmasina neden olmustur (ipek ve Sézcii, 2013). Yeni
ogrenme modellerinden biri olan e-6grenme, Internet ortamindan ve ¢oklu ortam tek-
nolojilerinden faydalanarak olusturulan, zaman ve mekan sinirlamasi olmayan 6g-
renme modelidir (Dikbag, 2006). Nitelikli bir e-6grenme siirecinin gerceklesebilmesi
e-0grenme teknolojilerinin ve 6grenme materyallerinin dogru segilmesi ve kullanil-
mastyla miimkiindiir (Giirbiiz, 2011). E-6grenmenin gergeklesmesi icin temel 6geler-
den biri e-igeriktir (Omwenga, Waema ve Wagacha, 2004).

E-igerik, egitsel bilgi ve icerigin 6grenmeyi temel alarak elektronik formda olustu-
rulmasidir (Karthikeyan, Jeya-Shanmugaraja ve Jayaraman, 2012). Kollias (2007) ise
e-igerigi, Orgilin ve yaygin 6grenme ortamlarinda veya bireysel 6grenmelerde kullani-
labilen; bilisim teknolojileri kullanilarak gelistirilen ve islenebilen, metin, ses, video,
animasyon, goriintii gibi dijital egitim kaynaklar1 olarak tanimlamaktadir. Ogrenme
ortamlarmin giiglii egitsel araci olan e-igerik, bireysel egitimi kolaylastirarak 6gren-
cilerin egitim-6gretim siirecine etkin katilimini saglamaktadir (Duraisamy ve Suren-
diran, 2011; Muruganantham, 2015). E-igerikler, egitsel konularin anlagilmasinda 6g-
rencilere yardimct olmakta, ayni zamanda 6grenme - 6gretme siirecini iyilestirmekte
ve kisaltmaktadir (Pinter, Radosav ve Cisar, 2010). Egitimde kullamilan e-igerik kay-
naklari; e-arastirma raporlari, e-ders modiilleri, e-ders notlari, e-dergiler, e-kitaplar,
e-ders slaytlari, animasyonlar, sesler, videolar, resimler, grafikler, sanal laboratuarlar
ve arama motorlaridir (Shiratuddin, Hassan ve Landoni, 2003). Ogrenci, 6gretmen
ve egitim sistemi i¢in uygun bir e-icerik; kolay erisilebilir, kolay anlasilabilir, esnek,
acik, etkin 6grenen merkezli ve kullanici dostu olmalidir (Aljaafreh, 2009; McGreal,
2009). Etkili 6grenmelerin gergeklesmesi 6grenme hedeflerine ve bu hedefler dog-
rultusunda hazirlanacak e-igeriklere baglidir (Dias ve Bidarra, 2008). E-igerikler,
6grenenlerin hazir bulunusluk diizeylerine, egitim-6gretim hedeflerine yonelik olma-
sina ve 6grenenlerin ihtiyaglarina gore hazirlanmalidir. E-igerik gelistirirken ¢esitli
alan uzmanlar1 ortak bir ¢alisma gerceklestirmektedirler (Jegan ve Eswaran,2004).
E-igerikleri hazirlayacak ekipte, proje koordinatorii, ekip liderleri, prodiiktor, sanat
yonetmeni, tasarimet /grafiker, animator, teknik ekip (yazilim ve donanim uzmanlart),
gOriintli (video) uzmanlari, ses tasarimeisi, ortam derleme elamanlari, igerik uzmanla-
r1, egitim teknologlari, egitim psikologu, egitim sosyologu, dlgme ve degerlendirme
uzmani yer almalidir. (Kiiltiir, Albayrak, Oytun ve Tongug, 2003; Sarag, Kogoglu ve
Reis, 2011; Karatas ve Mahiroglu, 2013).

Teknoloji kullaniminin bir¢ok alanda oldugu gibi egitim alaninda da kullanilmasi
ve egitim- 0gretim ortamlarinda olumlu etkilerinin olmasi nedeniyle iilkeler egitimdeki
teknoloji politikalarini giincellemekte ve gelistirmektedir. Egitim kurumlarina sagla-
nan biligim teknolojileri cihazlarmin etkin kullanilmasi, gelistirilen e-igeriklerle dog-
rudan iligkilidir. Tiirkiye’de gelistirilen teknoloji politikalarinda; e-ders iceriklerinin
gelistirilmesi, giincel ve giivenilir e-igeriklerin gelistirilmesi, e-igerik gelistiricilerin
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desteklenmesi, e-igerigin saglanmasi ve yonetilmesi gibi kararlar alinmistir (Tirkiye
Biligim Surasi, 2002; 17. Milli Egitim Surasi, 2006; MEB, 2012). Ayrica Tiirkiye’de
gelistirilen teknoloji politikalarinda e-igeriklerin hibe yoluyla veya 6gretmenler tara-
findan gelistirilerek elde edilmesi beklenmektedir (MEB, 2012). Benzer bir proje olan
Magellan Projesinde (Portekiz), e-igeriklerin yerel olarak gelistirilmesi ve “skool.
pt” web sitesi lizerinden e-igerik kaynaklarina erisilmesi saglanmaktadir (Magellan,
2013). Finlandiya’da gelistirilen teknoloji politikalarinda, e-igeriklerin satin alinarak
tedarik edilmesi, gerekli durumlarda dgretmenlerin ve dgrencilerin e-igerikleri degis-
tirebilmesi beklenmektedir (National Plan for Educational Use of Information and
Communications Technology -Bilgi ve iletisim Teknolojilerinin Egitsel Kullanim1
i¢in Ulusal Plan-, 2010).

Teknoloji politikalarinin uygulanmasinda ve e-6grenme siireglerinin etkin bir
sekilde gergeklestirilmesinde e-igerik yetersizligi engel teskil edebilmektedir (Ba-
sak ve Ayvaci, 2017). Dijital teknolojilerin siniflarda etkin kullanilmasi i¢in nitelikli
e-igeriklerin gelistirilmesi gerekmektedir (Cetinkaya ve Keser, 2014). Egitimde tek-
noloji politikalart incelendiginde e-igeriklerin gelistirilmesinde 6gretmenlere énem-
li sorumluluklar yiiklendigi goriilmektedir (Kollias, 2007). Ogrenme ortamlarinda
kullanilacak e-igeriklerin gelistirilmesi siirecinde Ogretmenlerin aktif rol almasi
beklenmektedir (Eren ve Yurtseven Avci, 2016). Alan yazin incelendiginde
ogretmenlerin e-igerik gelistirirken zorluk ¢ektikleri ve sikint1 yasadiklari goriilmek-
tedir (Kayaduman, Sirakaya ve Seferoglu, 2011; Dursun, Kuzu, Kurt, Giilliipinar ve
Giiltekin, 2013;Keles, Diindar Oksiiz ve Bahgekapili, 2013; Pamuk, Cakir, Ergun,
Yilmaz ve Ayas, 2013; Kapucu, Eren ve Avci, 2014; Tarus, Gichoya ve Muumbo,
2015). Ayrica e-igerikler egitimde teknoloji kullaniminin yani sira e-6grenme siire-
cinde de aktif olarak kullanilmaktadir. Ogrenciler, e-6grenme ortamlarinda zaman ve
mekana bagli kalmadan e-igeriklerle etkilesime gegerek 6grenmelerini siirdiirmekte-
dirler (Kokog, Erdogdu, Cakiroglu, 2016). Ancak etkili, faydali, kullanigh ve tatmin
edici e-igerik olusturma becerisi, e-6grenme ile ilgili en biiyilik engellerden biri olma-
ya devam etmektedir (Hamdi ve Hamtini, 2016).

Egitimde teknoloji kullanimi, bireysel 6grenmeler ve e-6grenme ortamlarinda kul-
lanilacak e-igeriklerin gelistirilmesi siirecinde 6gretmenlere yiiklenen sorumluluklar
ve beklentiler nedeni ile 6gretmen adaylarinin e-igerik gelistirme becerileri diizeyinin
incelenmesi bir ihtiyag olarak goriilmiistiir. Bu ¢alismada Polat (2014) tarafindan ge-

listirilen “E-icerik Gelistirme Becerileri Olcegi” dlgegi kullamlarak 6gretmen adayla-
rinin e-igerik gelistirme becerilerinin degerlendirmesi amaglanmistir.

Arastirma Amaci

Bu arastirmanin amaci, dgretmen adaylarin e-igerik gelistirme becerilerinin
degerlendirilmesidir. Bu amaca yonelik olarak asagidaki arastirma sorularina cevap
aranmigtir:

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1756 Ebru POLAT, Ahmet TEKIN...

1. Ogretmen adaylarmin e-igerik gelistirme becerileri “E-igerik Gelistirme
Becerileri” 6lgegine gore hangi diizeydedir?

2. Ogretmen adaylarinin e-igerik gelistirme becerileri cinsiyete gore anlamli
farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmen adaylarinin e-igerik gelistirme becerileri boliim tiiriine gore
anlaml farklilik géstermekte midir?

4. E-icerik gelistirme becerileri Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi
dersini tamamlama durumuna gére anlamli farklilik gostermekte midir?

Bu amaglar dogrultusunda 6gretmen adaylarina, “E-icerik Gelistirme Becerileri”
(Polat, 2014) 6l¢egi cevrimigi uygulanarak, anket sonuglari degerlendirilmistir.

2. Yontem
Arastirma Modeli

Bu calisma, Firat Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde tarama modelinin bir tiirii olan
genel tarama yontemiyle gerceklestirilmistir. Tarama modeli, var olan bir durumu be-
timlemeyi amaglayan arastirma yontemidir (Sir, Karatag ve Celikoz, 2015).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu Firat Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim
goren 602 6gretmen adayr olusturmaktadir. Eksik ve hatali veri girisleri nedeniyle
analizler 588 saglikli veri lizerinden gerceklestirilmistir. Madde ortalamalar1 ve karsi-
lastirma analizleri dordiincii smifta 6grenim goren Ogretim Teknolojileri ve Materyal
Tasarimi dersini tamamlamis 418 6gretmen adayinin verileri lizerinden gergeklesti-
rilmistir.

Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarim1 dersinin e-igerik gelistirme becerile-
rine etkisini belirlemek amaciyla, egitim fakiiltesinde 6grenim goren farkli sinif sevi-
yelerinde bu dersi tamamlamayan 145 6gretmen adayindan veri alinarak karsilastirma
yapilmistir.

BOTE béliimii 6gretmen adaylar1 Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi
dersi yerine benzer igerikli Egitimde Materyal Tasarimi ve Kullanim1 dersini almak-
tadirlar. Bu calismada Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi dersi ve Egitimde
Materyal Tasarim1 ve Kullanimi dersi es deger olarak kabul edilmistir.

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Ogretmen Adaylarinin E-Icerik Gelistirme Becerilerinin Degerlendirilmesi... 1757

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogretmen Adaylarinin Demografik Bilgileri

Cinsiyet Frekans (f) Yiizde %
Erkek 245 41,7
Kadm 343 58,3
Béliimiiniiz

Bilgisayar ve Ogretim Tek. Ogretmenligi 83 14,1
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 46 7,9
[lkogretim Matematik Ogretmenligi 76 12,9
Fen Bilgisi Ogretmenligi 72 12,2
Sinif Ogretmenligi 125 21,3
Resim is Ogretmenligi 91 15,5
Okuléncesi Ogretmenligi 95 16,2
Simf

1. Smif 110 18,7
2. Smf 40 6,8
3. Sif 4 7
4. Smif 434 73,8
Toplam 588 100,0

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin demografik bilgileri incelendiginde
katilimcilarin %58,3 niin kadin (f=343), %41,7 ‘sinin ise erkek (f= 245) oldugu go-
riilmektedir. Arastirmaya katilan dgretmen adaylarinin (%21,3) Sinif Ogretmenligi
Boliimii’nde 6grenimzlerine devam etmekte ve 6gretmen adaylarinin yaklasik dortte
¢l (%73,8) dordiincii sinif 6grencilerinden olugmaktadir.

Veri Toplama Araci

Calismada mevcut durumu belirlemek amaciyla Polat (2014) tarafindan
gelistirilen, 48 maddeden olusan “E-igerik Gelistirme Becerileri” 6l¢egi kullanilmig-
tir. Olgek besli likert tipinde (1-Kesinlikle Katilmiyorum, 5- Kesinlikle Katiliyorum)
olup yedi boyuttan olusmaktadir. Olgegin birinci boyutu 13 maddeden olusan “Egit-
sel ve Tasarim Kriterleri”, ikinci boyutu dokuz maddeden olusan “Teknik Kriterler”,
liglincli boyutu dokuz maddeden olusan “Animasyon Kriterleri”, dordiincii boyutu alti
maddeden olusan “Video Kriterleri”, besinci alt boyutu bes maddeden olusan “Olg-
me ve Degerlendirme Kriterleri”, altinct alt boyutu ii¢ maddeden olusan “Grafik ve
Fotograf Kriterleri”, yedinci alt boyutu ise ii¢ maddeden olusan “Ses Kriterleri” boyu-
tudur. Bu boyutlar 6lgegin %74,23°liik bir varyansini agiklamaktadir. Olgegin aralik
genisligi Tekin (2004) formiiliinden “dizi genisligi/yapilacak grup sayis1” ( 5-1=4 =>
4/5=0.80) ile hesaplanarak, arastirma bulgularinin degerlendirilmesinde aritmetik or-
talama;

1,00 — 1,80 Kesinlikle katilmiyorum

1,81 —2,60 Katilmiyorum

2,61 -3,40 Kismen katilryorum

3,41 -4,20 Katiliyorum

4,21 -5,00 Kesinlikle katiliyorum, seklinde belirlenmistir.
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Ayrica Olgegin i¢ tutarlik katsayist (Cronbach Alpha) 0,98 ve test yarilama yon-
temiyle hesaplanan giivenirlik katsayis1 ise 0,92 oldugu goriilmektedir. Olcegin bu
calisma i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisi ise (Cronbach Alpha) 0,97 dir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu ¢alismada verilen durumu tanimlamak igin betimsel analiz; iliskileri ve bag-
lantilar1 belirlemek igin ise iligkisel analiz kullanilmistir. Verilerin analizi agamasin-
da; frekans, yiizde, ortalama puan degerleri hesaplanmistir. Ayrica iligkisel analizler
kapsaminda, bagimsiz drneklemler t- testi (Independent Samples T-test) ve tek yonlii
varyans analizleri (One Way ANOVA) hesaplanmistir. Verilerin analizinde anlamlilik
diizeyi 0,05 olarak alinmustir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Bu boéliimde arastirmada elde edilen bulgular ve bu bulgulara ait yorumlara yer
verilmigtir.

Arastirmaya Katilan Ogretmen Adaylarimin E-icerik Gelistirme Becerileri

Ogretmen adaylarma uygulanan 48 maddelik E-icerik Gelistirme Becerileri
Olgegi’nin alt faktdrlerine ait aritmetik ortalamalari ve cevap araliklar1 Tablo 2°de
sunulmustur.

Tablo 2. E-icerik Gelistirme Becerileri Ol¢eginin Faktorlerinin Ortalamalar

Faktorler Frekans Ort. SS
Egitsel ve Tasarim Kriterleri 418 3,45 ,70
Ses Kriterleri 418 3,45 ,80
Olcme ve Degerlendirme Kriterleri 418 3,39 ,69
Grafik ve Fotograf Kriterleri 418 3,32 ,80
Video Kriterleri 418 3,28 ,83
Animasyon Kriterleri 418 3,12 ,78
Teknik Kriterler 418 3,10 ,70

Tablo 2’de yer alan E-igerik Gelistirme Becerileri anketinin alt faktorlerinin orta-
lamalar1 incelendiginde; Egitsel ve Tasarim Kriterlerinin ortalamasinin 3,45 (SS=,70)
oldugu ve “Katiliyorum” (=3,45) araligina denk gelen cevaplar verdikleri goriilmek-
tedir. Egitsel ve Tasarim Kriterleri incelendiginde Tiirk¢enin dil bilgisi kurallarina
uygun kullanimi ve e-igeriklerin tasarim boyutu ile ilgili maddeler yer almaktadir. Og-
retmen adaylar1 6grenim hayatlari siiresince her egitim-6gretim kademesinde Tiirk-
¢enin dogru ve etkili kullanimi i¢in egitimler almigtir. Ayrica Egitim Fakiiltesi’nde
6grenim goren 6gretmen adaylart Tiirkge I ve Tiirkge II derslerini tamamlamak zorun-
dadirlar. Egitim Fakiiltesi programinda zorunlu ders olan, Ogretim Teknolojileri ve
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Materyal Gelistirme dersinin hedefleri arasinda 6gretim materyali tasarlarken gorsel
tasarim 6gelerinin 6zelliklerini kullanabilme ve gorsel tasarim ilkelerini kullanabilme
yer almaktadir. Ankete yanit veren dgretmen adaylar1 Ogretim Teknolojileri ve Ma-
teryal Gelistirme dersini tamamladiklarindan dolay1 anket maddelerine “Katiliyorum”
araligina denk gelen cevaplar verdikleri diisiiniilmektedir. Ankete katilan dgretmen
adaylar1, E-igerik Gelistirme Becerileri anketinin Teknik Kriterlerine, “Kismen Ka-
tiliyorum” (=3,10) araligina denk gelen cevaplar verdikleri analiz sonuglarinda goriil-
mektedir. Egitim Fakiiltesi’nde BOTE béliimii disindaki diger boliimlerde 6grenim
goren 6gretmen adaylari, yiiksek 6grenimleri siiresince sadece sekiz saat bilgisayar
dersi almiglardir. Bunun disinda e-igerik gelistirmeyle ilgili bilisim temelli bir ders
almamaktadirlar. Bu nedenler, dgretmen adaylarinin Teknik Kriterlerde yer alan
maddelere «Kismen Katiliyorum» araligina denk gelen cevaplar vermelerinde etkili
oldugu diisiiniilmektedir. Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarinin Animasyon
Kriterlerine verdikleri cevap araliklar1 goriilmektedir. Ogretmen adaylari, Animas-
yon Kiriterlerine de “Kismen Katiliyorum” (=3,12) araligina denk gelen cevaplar
vermislerdir. Animasyon gelistirmek igin ¢esitli programlar kullanilmaktadir. Egitim
Fakiiltesi ders igerikleri incelendiginde, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
(BOTE) béliimii digindaki boliimlerde bu tiir programlarin egitiminin verilmemesi,
6gretmen adaylarinin animasyon kriterlerine uygun e-igerik gelistirmeleri konusunda
kayg1 yasamalarina neden olmaktadir. Ogretmen adaylar1 Video Kriterlerine “Kismen
Katiliyorum” (=3,28) araligina denk gelen cevaplar vermislerdir. Yiiksek Ogretim
Kurulu (YOK) tarafindan Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme dersi icerigi
incelendiginde 6gretmen adaylarinin bu dersi tamamladiklarinda bilgisayar temelli
ders materyali, slaytlar, video, vb 6gretim materyallerini hazirlama ve kullanabilme
becerilerinin kazanmis olmalar1 gerekmektedir (Giindiiz ve Odabasi, 2004). Ancak
anket sonuglarina gore 6gretmen adaylari video materyali gelistirme konusunda kay-
gilar yasamaktadirlar. Ogretmen adaylar1 Olgme ve Degerlendirme Kriterlerine ise
“Kismen Katiliyorum” (=3,39) araligina denk gelen cevaplar verdikleri gériilmekte-
dir. Egitim Fakiiltesi’'nde 6grenim goren dgretmen adaylari, egitimlerinin besinci ya-
riyilinda zorunlu Olgme ve Degerlendirme dersini almaktadirlar. Bu dersin iceriginde
yazili ve sozlii yoklamalar, eslestirme maddeli testler, coktan se¢meli testler, kisa ce-
vapli testler, dogru/yanlis testler gibi sinav tiirleri anlatilmaktadir. Ayrica 6gretmen
adaylarmin 6lgme araci gelistirebilecek bilgi ve becerilerle donatilmasinin hedeflen-
mesi (Firat Universitesi, 2013) 6gretmen adaylarinin “Kismen Katiliyorum” araligina
denk gelen cevaplar vermelerinde etkili oldugu diistiniilmektedir. Aragtirmaya katilan
6gretmen adaylar1 Grafik ve Fotograf Kriterlerine “Kismen Katiliyorum”(=3,32) ara-
ligma denk gelen cevaplar vermislerdir. Ogretmen adaylar1 Bilgisayar I dersinde tab-
lo, grafik, sema hazirlama konusunda egitim almaktadir. Ancak 6gretmen adaylarinin
tablo, grafik ve semalar hazirlama becerileri konusunda tam olarak yeterli olmadiklar1
analiz sonuglarindan goriilmektedir. Tablo 2°de 6gretmen adaylar1 Ses Kriterlerine
«Katiliyorum» (=3,45) araligina denk gelen cevaplar verdikleri goriilmektedir. Ses
Kriterleri genel olarak igerikler ve kullanilan efektlerin, ge¢is miiziklerinin uyumuy-
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la ilgilidir. Egitim Fakiiltesi’nde dgrenim goren dgrenciler Ogretim Teknolojileri ve
Materyal Gelistirme dersiyle tasarim ilkelerine uygun 6gretim materyali gelistirme
konusunda egitim almakta ve materyal gelistirmektedirler. Bu nedenlerden dolay1
6gretmen adaylarinin Ses Kriterlerine “Katiliyorum” araligina denk gelen cevaplar
verdikleri diistiniilmektedir.

Ogretmen Adaylarimin E-icerik Gelistirme Becerilerinin Cinsiyete Gore
Karsilagtirilmasi

Bu boéliimde ankete katilan 6gretmen adaylarinin E-igerik gelistirme becerilerinin
cinsiyete gore karsilastirma analizleri yapilmistir ve bulgular Tablo 3’te gésterilmistir.

Tablo 3. E-icerik Gelistirme Becerileri Anketinin Cinsiyete Gore Farklilik Ana-

lizi

Faktorler Cinsiyet N SS t P
Erkek 184 3,51 ,68 1,55

Egitsel ve Tasarim Kriterleri ,122
Kadin 234 3,40 J71
Erkek 184 3,21 ,71

Teknik Kriterler 2,70 ,007*
Kadin 234 3,02 ,68
Erkek 184 3,21 ,79

Animasyon Kriterleri 2,26 ,024%
Kadin 234 3,04 ,76
Erkek 184 3,50 ,82

Video Kriterleri 5,14 ,000*
Kadin 234 3,10 78

" Erkek 184 3,51 ,69

Ol¢me ve Degerlendirme Kriterleri 3,07 002*
Kadin 234 3,30 ,67
Erkek 184 341 81

Grafik ve Fotograf Kriterleri 1,99 ,047*
Kadin 234 3,25 ,80
Erkek 184 3,53 ,80

Ses Kriterleri 1,89 ,059
Kadin 234 3,38 ,79

p<0.05 * Anlamli Farkhilik Vardir

Teknik Kriterler, Animasyon Kriterleri, Video Kriterleri, Olgme ve Degerlendirme
Kiriterleri, Grafik ve Fotograf Kriterleri cinsiyete gore anlamli farklilik gdstermistir.
Analiz sonuglar1 anlamli farkliligin erkek 6gretmen adaylart lehine oldugunu gos-
termektedir. Bu sonug¢ ankete katilan erkek 6gretmen adaylarinin e-igerik gelistirme
konusunda kendilerine daha fazla giivendiklerini gostermektedir.

Ogretmen Adaylariin E-icerik Gelistirme Becerilerinin Boliim Tiiriine Gore
Karsilastirilmasi

Bu boliimde o6gretmen adaylarinin e-igerik gelistirme becerilerinin 6grenim
gordiikleri boliim tiirline gore karsilastirma analizleri gerceklestirilmistir. Verile-
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rin homojen dagilmasi nedeni ile Tukey testi uygulanmistir ve bulgular Tablo 4’te
gosterilmistir.

Tablo 4. E-icerik Gelistirme Becerileri Anketinin Boliim Tiiriine Gore Farkhihk
Analizi

Varyansin  Kareler Kareler
Alt boyut Kaynag Toplami d Ortalamas: F P Anlamh Farkhihk
31;51113131' 12,28 6 2,04 BOTE-Sosyal Bilgiler Ogret-
Egitsel ve Ta- menligi, BOTE- Fen Bilgisi
sarum Kriterle'Gruplar lQl 194.57 411 473 4,32 ,OOO* Ogretmenligi, BOTE- Siif O-
ri Alt Boyutu 2 d retmenligi, BOTE- Okuléncesi
Toplam 206,85 417 Ogretmenligi
Gruplar 1,797 6 1,966
Teknik Kriter- 4,14 000* BOTE- Sinif Ogretmenligi,
ler Alt boyutu Gruplar ici 194,7 411 474 > BOTE- Resim is Ogretmenligi
Toplam 206,55 417
. Gruplar 27550 6 4,59 BOTE- Simf Ogrementic,
Animasyon  arast 8.34 BOTE- Resim is Ogretmenligi
Kriterleri Alt . > 000%* OTE- Resim is Ogretmenligi,
Boyutu Gruplari¢i 226,27 411 ,551 ’ BOTE- Okuloncesi Ogret-
Jigi
Toplam 253,829 417 e
Gruplar BOTE- flkégretim Matematik
arasli) 30,858 6 5,143 Ogretmenligi,
Video Kriter- — 8,23 000* BOTE- Fen Bilgisi Ogre.,
leri Alt Boyutu Gmplar 161 256,71 411 ,625 2 BOTE- Sinif Ogretmenligi,
BOTE- Resim is Ogretmenligi,
Toplam 287957 417 BOTE- Okuléncesi Ogret.
Olemeve UMl o786 6 1,798
Degerlendirme 3,93 % S .
Kriterleri Alt Gruplarici 187,85 411 457 001 BOTE- Simif Ogretmenligi
Boyutu
Y Toplam 198,63 417
Grafikve  oPT 2920 6 3805 BOTE. Fen Bilgis Ogret,
Fot‘ograf‘ — 6,26 000% B(:)TE- Slmf(")greﬂlmenligi,
Kriterleri Alt Gruplar igi 249,69 411 ,608 ’ BOTE- Resim is Ogretmenligi,
Boyutu Tool 7252 417 BOTE- Okuldncesi Ogret.
oplam s
g;g?lar 16,255 6 2,709 BOTE- Smif Ogretmenligi.
Ses Kriterleri 4,41 o .
b ? ,000* BOTE- Resim is Ogretmenligi,
Alt Boyutu Gruplari¢i 252,27 411 ,614 BOTE- Okulncesi Oire.
Toplam 268,52 417
p<0.05 * Anlamli Farklilik Vardir

E-igerik Gelistirme Becerileri anketinde yer alan Egitsel ve Tasarim Kriterleri,
Teknik Kriterler, Animasyon Kriterleri, Video Kriterleri, Olgme ve Degerlendirme
Kriterleri, Grafik ve Fotograf Kriterleri ve Ses Kriterleri boliim tiirline goére anlaml
farklilik gostermistir. Homojen dagilim gosteren verilerden, anlamli farkliligin hangi
gruplar arasindan kaynaklandigini belirlemek amaci ile Tukey testi gerceklestirilmis-
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tir.

Analiz sonuglar1 incelendiginde, Egitsel ve Tasarim Kriterleri alt boyutunda bo-
liim tiirii BOTE ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Stmif Og-
retmenligi ile Okuloncesi Ogretmenligi olan dgretmen adaylarinin arasinda anlamli
farklilik vardir ve bu farklilik BOTE béliimii lehinedir. Teknik Kriterler alt boyutunda
boliim tiirii BOTE ve Sinif Ogretmenligi ile Resim is Ogretmenligi olan dgretmen
adaylar1 arasinda farklilik vardir. Analiz sonucunda bu farkliligin BOTE béliimii
6gretmen adaylarinin lehine oldugu sonucuna ulasilmistir. Animasyon Kriterleri alt
boyutunda béliim tiirii BOTE ve Simf Ogretmenligi, Resim is Ogretmenligi ile Oku-
16ncesi Ogretmenligi olan 6gretmen adaylarmin arasinda anlaml farklihk vardir ve
bu farklilik BOTE béliimii lehinedir. Video Kriterleri alt boyutu béliim tiirii BOTE
ve Tlkdgretim Matematik Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Siif Ogretmenli-
gi, Resim is Ogretmenligi, Okuldncesi Ogretmenligi olan dgretmen adaylar arasinda
anlamh farklilik gdstermektedir ve bu farklihk BOTE béliimii 6gretmen adaylarinin
lehinedir. Olgme ve Degerlendirme Kriterleri Alt Boyutu béliim tiirii BOTE ve Sinif
Ogretmenligi olan &gretmen adaylarmin lehine anlamli farklilik gdstermektedir ve
bu farklilhik BOTE béliimii lehinedir. Grafik ve Fotograf Kriterleri Alt Boyutu boliim
tiirii BOTE ve Fen Bilgisi Ogretmenligi, Sinif Ogretmenligi, Resim is Ogretmenligi,
Okuléncesi Ogretmenligi olan 6gretmen adaylar1 arasinda anlamli farklilik goster-
mektedir ve bu farklilik BOTE béliimii 6gretmen adaylarinin lehinedir. Ses Kriterleri
Alt Boyutu ise boliim tiirii BOTE ve Sinif Ogretmenligi, Resim is Ogretmenligi ile
Okuléncesi Ogretmenligi olan 6gretmen adaylar1 arasinda anlamli farklilik goster-
mektedir. Analiz sonuglarina gore bu farklilik BOTE béliimii lehinedir.

BOTE béliimiinde okuyan dgretmen adaylart; Egitimde Grafik ve Canlandirma,
Coklu Ortam Tasarimi ve Uretimi, Web Tasarimi gibi zorunlu dersler ve se¢meli
dersler ile diger boliimlere gore e-igerik gelistirme konusunda egitim almaktadirlar.
Bu nedenle BOTE Béliimiinde 6grenim géren 6gretmen adaylar1 e-igerik gelistirme
konusunda kendilerine daha fazla giivenmekte ve kendilerini yeterli hissettigi diisii-
niilmektedir.

Ogretmen Adaylarimin  E-icerik  Gelistirme Becerilerinin  Ogretim
Teknolojileri ve Materyal Tasarimi Dersini Tamamlama Durumuna Gore Kar-
silastirilmasi

Egitim Fakiiltesinde 6grenim goren farkli sinif seviyelerindeki 6gretmen adayla-
rindan elde edilen verilerden, e-igerik gelistirme becerilerinin Ogretim Teknolojileri
ve Materyal Tasarimi dersini tamamlama durumuna gore farklilik analizi gergeklesti-
rilmistir. Elde edilen bulgulara Tablo 5’de yer verilmistir.

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Ogretmen Adaylarinin E-Icerik Gelistirme Becerilerinin Degerlendirilmesi... 1763

Tablo 5. E-icerik Gelistirme Becerileri Anketinin Ogretim Teknolojileri ve Ma-
teryal Tasarimi Dersini Alma Durumuna Goére Farklhilik Analizi

Maddeler D[e)rs1 Alma N ss . .
urumu

Evet 443 | 345 | 71
Egitsel ve Tasarim Kriterleri 2,641 ,008*
Hayir 145 | 3,27 | ,75

Evet 443 | 3,10 | ,74
Teknik Kriterler 1,013 311
Hayr 145 | 3,03 | ,74

Evet 443 | 3,10 | ,83
IAnimasyon Kriterleri ,980 ,328
Hay1r 145 | 3,02 | ,80

Evet 443 | 327 | ,83
Video Kriterleri 3,163 | ,002*
Hayr 145 | 3,02 | ,80

Ol¢me ve Degerlendirme Evet 443 | 3,36 | .89 1431 153
Kriterleri Hayr | 145 | 324 | 80 | ’
Evet 443 | 3,28 | ,89
Grafik ve Fotograf Kriterleri 1,664 ,097
Hay1r 145 | 3,14 | ,87
Evet 443 | 345 | ,80
Ses Kriterleri 3,425 | ,001*
Hayr 145 | 3,18 | .85
p<0.05 * Anlamli Farklilik Vardir

Ankette yer alan Egitsel ve Tasarim Kriterleri, Video Kriterleri, Ses Kriterleri
Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi dersini tamamlama durumuna gore an-
lamli farklilik gdstermektedir. Analiz sonuglarina gére anlamli farklilik Ogretim Tek-
nolojileri ve Materyal Tasarimi dersini tamamlayan 6gretmen adaylarimin lehinedir.
E-igerik Gelistirme Becerileri Olgeginde anlamh farklilik gosteren kriterler incelendi-
ginde, e-igeriklerin tasarim ve uyumuyla ilgili maddeler yer almaktadir. Ogretim Tek-
nolojileri ve Materyal Tasarimi1 dersi hedefleri incelendiginde dersin kazanimlarindan
biri de 6gretmen adaylarinin tasarim kurallarina uygun materyal gelistirebilmesidir.
Bu nedenle Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi dersini tamamlayan dgretmen
adaylarmin e-igeriklerin Egitsel ve Tasarim Kriterleri, Video Kriterleri ve Ses Kriter-
lerinde kendilerine daha fazla giivendikleri sdylenebilir.

4. Tartisma

Bu calismada, Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim goren d6gretmen adaylarinin e-igerik
gelistirme becerileri incelenmistir. Arastirma, Firat Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde
O6grenim goren elverigli Orneklem yontemle secilmis 588 6gretmen adayi ile
gerceklestirilmistir. Olgme araci olarak Polat (2014) tarafindan gelistirilen E-Icerik
Gelistirme Becerileri Olgegi kullamlmistir. Olgek yedi faktédrlii olup giivenirlik
katsayis1 0,92>dir. Olgegin bu ¢aligma igin hesaplanan giivenirlik katsayisi ise 0,97 dir.
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E-igerik Gelistirme Becerileri Olgeginin alt faktorlerinden olan Egitsel ve Tasarim
kriterlerine 6gretmen adaylart “Katiliyorum” araligina denk gelen cevaplar vermis-
lerdir. Egitsel ve Tasarim Kriterinin maddeleri incelendiginde e-igeriklerin tasarim,
gorsellik ve uyumuyla ilgili oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan dgretmen
adaylar1 “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme” dersini tamamlamislardr.
Materyallerin tasarim ve uyumu, Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi dersi he-
deflerindendir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinm “Ogretim Teknolojileri ve Materyal
Gelisgtirme” dersini tamamlamis olmalart bu maddelere “Katiliyorum” araligina denk
gelen cevaplar vermelerinde etkili oldugu distiniilmektedir. Calismanin alt problem-
lerinden biri olan “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme dersini tamamlayan
ve tamamlamayan gretmen adaylart arasinda anlamli farklilik var midir?” sorusunun
cevabi bu goriisii desteklemektedir. Analiz sonucunda “Ogretim Teknolojileri ve Ma-
teryal Gelistirme” dersini tamamlayan 6gretmen adaylarinin e-igerik gelistirme konu-
sunda kendilerine daha fazla giivendikleri sonucuna ulasilmistir.

Ogretmen adaylar1 Olgme ve Degerlendirme Kriterlerine de “Kismen Katiliyo-
rum” araligina denk gelen cevaplar vermislerdir. Egitim Fakiiltesi’nde egitim gdren
dordiincii siif gretmen adaylarmin Olgme ve Degerlendirme dersini tamamladiklar
ve bu dersle 6gretmen adaylarinin 6l¢gme aract gelistirebilecek bilgi ve becerilerinin
kazandirilmasi hedeflenmesi; 6gretmen adaylarinin verdikleri cevaplarda etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Sasmaz-Oren, Ormanci ve Evrekli (2011) yaptiklar1 calismada 63-
retmen adaylarinin 6lgme degerlendirme becerilerinde kendilerine giivendiklerini,
alternatif 6lgme degerlendirme yontemlerini rahat bir bicimde uygulayabileceklerini
disiindiikleri sonucuna ulagmiglardir.

Analiz sonuglarina gore arastirmaya katilan dgretmen adaylar1 E-Igerik Gelistir-
me Becerileri 6lgeginin Teknik Kriterlerine, Animasyon Kriterlerine, Video Kriter-
lerine, Grafik ve Fotograf Kriterlerine “Kismen Katiliyorum” araligina denk gelen
cevaplar vermislerdir. “Kismen Katiliyorum” araligina denk gelen cevaplar verdikleri
faktorler incelendiginde bu maddelerin bilgisayar kullanimi ve e-igerik gelistirmenin
teknik kriterleriyle ilgili oldugu goriilmektedir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogretmen adaylarinin e-igerik gelistirme becerileri konusunda kaygilar yasadigini
gostermektedir. Beichner (1990) yaptigi calismada, 6gretmen adaylariin teknolojiyi
kullanmaya yonelik hizmet dncesinde yeterli egitim almadiklarini vurgulamaktadir
(Beichner, 1990; Aktaran: Erdemir, Bakirci ve Eyduran, 2009). Eren, Avci ve Kapucu
(2015), 6gretmen adaylarinin teknolojiyi etkili kullanabilmeleri i¢in egitimlere ihtiyag
duyduklarini belirtmislerdir. Ogretmen adaylarmin ve dgretmenlerin bilgisayar ve In-
ternet teknolojilerini daha islevsel kullanabilmeleri igin {iniversite egitimi siirecinde
bilgisayar derslerinin arttirilmasi1 gerekmekte ve uygulamali egitimler verilmelidir
(Kiling, 2013; Arabacioglu ve Dursun, 2015; Akgiin, Akgiin ve Simsek, 2015; To-
pal ve Akgiin, 2015; Yildiz-Durak ve Seferoglu, 2016). Ancak Giiler (2010) yaptig
caligmada lisans diizeyindeki ders programlarinda, e-igerik gelistirmeye yonelik bir
dersin bulunmadigini, egitim fakiiltelerinde e-igerik gelistirme becerilerine yonelik
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bir dersin olmas1 gerektigini veya var olan bir dersin igeriginin bu amaca yonelik ola-
rak degistirilmesi gerektigini belirtmistir. Karthikeyan ve arkadaslar1 (2012) okullar-
da gorevli 6gretmenlere e-igerik gelistirme konusunda egitimler verilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin e-igerik gelistirme ve bilisim teknolojileri ci-
hazlarini kullanabilme becerilerini arttirmak amaciyla yiiksek egitim kurumlarindaki
ders programlarina teknoloji entegrasyonu gerceklestirilebilir.

Cinsiyet degiskenine yonelik yapilan farklilik analizinde 6l¢me aracinda yer alan
Teknik Kriterler, Animasyon Kriterleri, Video Kriterleri, Olgme ve Degerlendirme
Kriterleri, Grafik ve Fotograf Kriterleri erkek dgretmen adaylarinin lehine anlamli
farklilik gostermistir. Akkoyunlu ve Orhan (2003), yaptiklar: calismada BOTE Bo-
liimiinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin iist diizey bilgisayar becerilerinin cin-
siyete gore farklilik analizini incelemiglerdir ve anlamli farkliligim erkek 6gretmen
adaylarmin lehine oldugu sonucuna ulasmislardir.

E-igerik Gelistirme Becerileri 6lgeginde yer alan biitiin faktdrler bolim tiiriine
gore anlamli farklilik gdstermis ve bu farklilik BOTE béliimii lehinedir. Topal ve
Akgiin (2015), yaptiklar1 calismada &gretmen adaylarmin egitsel Internet kullanim
oz-yeterlik inanglar1 da BOTE béliimii lehine anlamli farklilik gdsterdigi sonucuna
ulagsmiglardir. Bu nedenle e-igeriklerin gelistirilmesi ve farkli formlarda hazirlanmasi
icin Bilisim Teknolojileri 6gretmenleri, teknoloji politikalarinda aktif bir sekilde go-
revlendirilmelidir (Eren ve Uluuysal, 2012; Dursun ve arkadaslari, 2013; Yildiz ve
Seferoglu, 2013).

Gergeklestirilen ¢alisma sonucunda asagida sunulan 6nerilerde bulunulmustur:

1. Ogretmen adaylarma e-icerik gelistirme becerileriyle ilgili bir ders verilmeli
veya var olan bir dersin igerigi buna uygun olarak giincellenmeli,

2. Ogretmen adaylaria e-igerikler hazirlamanin teknik boyutu hakkinda bilgi ve-
rilmeli, bu konuyla ilgili yazilimlar 6gretmen adaylarina tanitilmali,

3. Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii 6gretmen adaylar1 tekno-
loji politikalarinda aktif rol almali,

4. Teknolojinin etkin kullaniminin 6grenci basarisi tizerindeki olumlu etkileri 68-
retmen adaylarina anlatilarak, derslere teknoloji entegrasyonu saglanmalidir.
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Extended Abstract

Introduction: Recent progresses in technology and the Internet have led to new learning
models in the field of education (Ipek and Sozcu, 2013). E-learning, one of the new learning
models, is a learning model which has no time and space limitations and which has been
developed by benefitting from the Internet and multimedia technologies (Dikbas, 2006). An
effective e-learning process is possible by, e-contents which attract learner attention and which
provide an effective e-learning setting. E-content is the advent of creating educational knowledge
and contents through an electronic form based on learning (Karthikeyan, Jeya-Shanmugaraja
and Jayaraman, 2012). Using technology in the field of education and the positive outcomes it
produces has forced countries to develop technological policies. When educational technology
policies are considered, it is evident that crucial responsibilities are attached to teachers in
developing e-contents (Kollias, 2007). According to the related literature, it is observed that
teachers and students encounter problems regarding e-contents (Kayaduman, Sirakaya and
Seferoglu, 2011; Dursun et al. 2013;Keles et al., 2013; Pamuk et al.,2013).

Purpose of the Study:7he purpose of this study is to analyze e-content development skills
of preservice teachers. The following questions were considered regarding the purpose of the
study:

What is the level of e-content development skills of preservice teachers according to the
“E-content Development Skills” scale?

Do e-content development skills of preservice teachers significantly different with regards
to gender?

Do e-content development skills of preservice teachers significantly different with regards
to department?

Do preservice teacher’ e-content development skills significantly differ according to their
completion of a course entitled Instructional Technology And Material Design?

With this respect, the “E-Content Development Skills " scale (Polat, 2014) was conducted
online on preservice teachers and survey results were analyzed.

Methodology: This study was conducted through the general screening method in Firat
University Faculty of Education.The study group of the study consisted of 588 preservice
teachers studying in Firat University Faculty of Education. Item averages and comparison
analyses were examined through the data of 418 preservice teachers who have completed
Instructional Technologies and Material Design course. In order to determine the effects of
Instructional Technologies and Material Design course on e-content development skills, data
were collected from 170 preservice teachers who completed the course and were compared.
The “E-content Development Skills” scale developed by Polat (2014) and which consists of 48
items was used to determine the current state. The scale is a five point likert scale consisting
of seven dimensions. These dimensions which explained 74.23% of the scale’s variance were
“Educational and Design Criteria”, “Technical Criteria”, “Animation Criteria”, “Video
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Criteria”, “Assessment and Evaluation Criteria”, “Graphic and Photograph Criteria” and
“Sound Criteria”. The internal consistency coefficient of the scale (Cronbach Alpha) was 0.98
and the reliability coefficient resulting from the split-half method was 0.92.

Conclusion:E-content development skills of preservice teachers studying in the Faculty of
Education were examined in this study. The study was conducted on 588 preservice teachers
who were studying in Firat University Faculty of Education and selected through the purposeful
sampling method. The “E-content Development Skills” scale developed by Polat (2014) was
used in the study. The scale consisted of seven factors and the reliability value was 0.92.

According to the analysis results, preservice teachers, studying in the Faculty of Education,
gave answers which corresponded to “I Partly Agree” option for the Technical Criteria,
Animation Criteria, Video Criteria, Graphic and Photograph Criteria of the E-Content
Development Skills scale. According to the factors of the answers which corresponded to
the “I Partly Agree” option, these items are related to the technical criteria of computer
usage and e-content development. Analysis results indicate that preservice teachers have
concerns about their e-content development skills. Preservice teachers gave answers which
correspond to the “I Agree” option to the Educational and Design criteria sub-dimension of
the E-Content Development Skills scale. When Educational and Design Criteria items are
considered, it is evident that the items are related to the design, visual quality and harmony of
e-contents. Preservice teachers who participated in the study have completed the “Instructional
Technologies and Material Design” course. Design and harmony of the materials are among the
objectives of the Instructional Technologies and Material Design course. Thus, it is estimated
that having completed the “Instructional Technologies and Material Design” course is effective
in preservice teachers giving answers to the items which correspond to the “I Agree” option.
The answer of the sub-problem “Are there any significant differences between preservice
teachers who have and haven't completed the Instructional Technologies and Material Design
course?” supports this estimation. According to the analysis results, preservice teachers who
have completed the “Instructional Technologies and Material Design” course have higher self-
confidence concerning their e-content development skills. According to the difference analysis
concerning the gender variable, there was a significant difference between male preservice
teachers with regards to the Technical Criteria, Animation Criteria, Video Criteria, Assessment
and Evaluation Criteria, Graphic and Photograph Criteria factors of the scale. There was a
significant difference for all the factors of the E-Content Development Skills scale and this
difference was in favor of the Department of Computer and Instructional Technology Education
(CEIT).

Suggestions: The following suggestions were proposed based on the study results:

A course concerning e-content development skills should be provided for preservice
teachers or the content of a current course should be updated,

Preservice teachers should be informed about the technical features of developing
e-contents and related software should be introduced to the preservice teachers,

Preservice teachers in the Department of Computer and Instructional Technologies
Education should actively participate in technological policies,

The positive effects of effective use of technology on student achievement should be
explained to preservice teachers and technology should be integrated to the courses.
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Ozet

Bu arastirmamin amaci, 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirma-
sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin fen bilgisi ogretmen adaylarimin kuvvet ve hareket
konusunu kavramsal oOgrenmelerine ve akademik 6z yeterliklerine etkisini belirlemektir.
Arastirmamn  ¢alisma  grubunu Ilkogretim Bolimii Fen Bilgisi Ogretmenligi  Anabilim
Dalinda 3. simifta ogrenim gérmekte olan toplam 110 ogretmen adayr olusturmaktadwr. Yart
deneysel desenin kullanildigi ¢alisma nicel bir calisma olup, 2012-2013 egitim-ogretim yili
bahar déneminde Fen Ogretimi Laboratuvar Uygulamalar: Il dersi Ogretim programina
gore gergeklestirilmistir. Arastirmanin verileri, 110 fen bilgisi ogretmen adayina “Kuvvet ve
Hareket Kavramsal Degerlendirme Testi” ve “Akademik Oz yeterlik Olcegi” én ve son test
olarak uygulanmast sonucu elde edilmistir. Calisma sonucunda oz diizenleme faaliyetleri ile
zenginlestirilmis arastirma-sorgulamaya dayali ogretim stratejisinin 6gretmen adaylarinin
kavramsal ogrenmelerini ve akademik oz yeterliklerini olumlu yonde gelistirdigi gozlenmistir.

Anahtar Kelimeler: oz diizenleme, arastirma- sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi,
dogrulayict laboratuvar yontemi

Abstract

The purpose of this study is to determine the effect of inquiry based learning enriched
with self regulated activities on preservice science teachers’ conceptual understanding about
force and motion and academic self efficacy. The sample of this study is 110 preservice science
teachers students at three different classes in Faculty of Education, and Department of
Elementary Science Education Degree Program at third class. A quasi experimental research
design was used in this study. The data were obtained from the “Force and Motion Conceptual
Evaluation Test” and “Academic Self efficacy Test”, as applied to the pretest and posttest. At
the end of the study it has been observed that teacher candidates’ conceptual learning and
academic self efficacy has positive development.

Keywords: self regulated, inquiry based learning, deductive laboratory method
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1. Giris

=9

“Bilgi ¢ag1” olarak nitelendirdigimiz, her gegen giin daha hizli gelisen ve degisen
bir diinyada yasamaktayiz. Bundan dolay1, sadece 6grencilik yillarinda bilgi edinen
degil, yasam boyu 6grenen, bilim okuryazari olan ve kendini siirekli gelistiren birey-
ler bu hizli degisime ayak uydurabileceklerdir. Bilgiyi pasif olarak dogrudan dgret-
menden alan, kendisine sunulan bilgileri sadece ezberlemeye calisan ve bu bilgiyi
oldugu gibi problemlerini ¢c6zmede kullanan bireyler yerine yeni 6grendigi her bilgi
iizerinde diisiinen, onu sorgulayan, bilgiyi arayan, bilgiden anlam ¢6ziim iireten, prob-
lem ¢6zme becerilerine sahip bireyler bugiiniin beklentilerini karsilayabilecek ve i¢in-
de bulunduklar1 toplumun gelismesine katkida bulunabileceklerdir (Taskin 2008). Bu
konuda 6gretmenlere diisen gorev, 6grencilere yirmi birinci yiizy1l sartlarina uygun
cagdas egitimi saglamaktir. Ozellikle bilim ve miithendislik alanlar1 gibi iilkemizi tii-
ketici bir topluluk olmaktan iiretici bir millet olmaya gotiirecek alanlardan bir tanesi
de fen bilimleri dersidir. Ogrencilik yillarinin erken dénemlerinde baslayan fen bilim-
leri dersinin 6grenciye kesfetme, aragtirma ve ¢evresindeki olaylara merak duyma be-
cerisi kazandirmasi oldukg¢a 6nemlidir. Acar’a (2008) gore fen derslerinin halen 6g-
retmen merkezli ve ezbere dayali bir yaklasimla isleniyor olmasi, 6grencilerin bilissel
diizeylerinin yani sira konular1 birbiriyle iliskilendirme, analiz etme ve yorum yapma
becerilerinin gelisimini ve 6grenme basarilarin1 olumsuz yonde etkilemektedir (Ince
Aka, 2012). Rissing ve Cogan (2009) calismalarinda; geleneksel dgretim yontemle-
rinin 6grencilerin kavramlar1 6grenmelerinin, kendi 6grenmelerini degerlendirme be-
cerilerinin ve bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmedigini ortaya koymuslardir. Konusu
gercek yasam canlilar ve cansizlar arasindaki iliski olan fen bilimleri dersinin en iyi
ogretilme sekli yaparak, gozlemleyerek, kesfederek 6grenmedir Bu faaliyetleri okul
ortaminda uygulayabilmek i¢in fen derslerinin imkan varsa laboratuvarlarda yapil-
masi Onerilmektedir. Ciinkii deney olmadan fen ve teknoloji dersini yiiriitmek, dgren-
cilerin eksik bilgiyle donatilmalarina neden olmaktadir (Yaman ve Karamustafaoglu,
2006). Uygulamali derslerin igerisinde kullanilan laboratuvarlarin da kendi i¢inde
farkli yaklagimlar: mevcuttur bunlar, Dogrulayici (timdengelim veya ispat) Yaklagim,
Tiimevarim Yaklasimi, Bilimsel Siire¢c Becerileri Yaklasimi, Teknik Beceriler Yaklasi-
mi, Bulug (kesfetme, arastirma) Yaklasimi dir. Fen egitiminde dgretmenler tarafindan
en ¢ok tercih edilen Dogrulayici (tiimdengelim veya ispat) Laboratuvar Yaklagimidir.
Bu yaklasimda, arastirilacak konuyu laboratuvar kilavuzu ya da 6gretmen belirler,
deneyle ilgili teoriyi, deneyin yapilisini ve verilerin nasil toplanip, ne sekilde analiz
edilecegine dair ayrintili bilginin tamamini ve hatta verilerin nasil olmasi gerektigine
dair ayrmtili bilgi verir, aragtirmay1 6nceki ¢alismalarla iliskilendirir ve 6grencilerin
eylemlerini yonlendirir. Elde edilen sonuglar genellikle sadece beklenen sonugla kar-
silagtirmak i¢in kullanilir. Bu yonii nedeniyle bu tiir bir laboratuvar ortamimnin yemek
kitab1 gibi bir 6zellige donilismesi kacinilmaz olabilir. Boyle bir durumda 6grenciler
bagimsiz diistinmeye ve yaptiklari ile ilgili tam bir anlama gelistirmeye ihtiya¢ duy-
mazlar. Bu egitim tarzi, diisiinmeyi ¢cok az vurguladigi, etkisiz bir kavramsal degisim
aract oldugu icin ¢esitli arastirmalarda bu sikinti dile getirilmektedir (Kanli, 2007).
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Basarmin bilesenlerinden biri 6grencilerin igsel ve digsal motivasyonu ile kendi
dgrenme sorumluluklarini iistlerine alma kabiliyetleri arasindaki iliskidir. Ogrencilere
kendi 6grenme sorumluluklarint alma cesareti verebilmek igin yapilabilecek en iyi
seylerden biri dgrencilere 6z diizenleme becerilerini 6gretmektir (Dembo ve Eaton,
2000). Zimmerman ve Schunk (1989) 6zdiizenlemeyi elde etmek istedikleri hedefler
ile uyumlu olarak 6grencilerin kendi duygu, diisiince ve hareketlerini yonetmeleri-
dir seklinde tanimlamislardir. Bu tanima gore etkili bir 6z diizenlemenin gelismesi
icin &grencilerin kendi hedeflerine gore kendi 6grenme alanlarini olusturacak sekilde
calismalarina izin verilmelidir. Oz diizenleyici 6grenmenin bu taniminda merkezde,
6grenme alani, bireyin kendisinin olusturdugu 6grenme hedefleri ve hedef siireci sek-
linde ii¢ yapt bulunmaktadir (Boekarts, 2000). Boekarts (1999) 6z diizenleyici 6g-
renmeyi birbiri ile yakindan alakali bilissel siireg ile bilgi edinme siirecinin farkl: bi-
lesenlerini organize eden yapilandirmaci siirecin bir arada kurgulanmasidir, seklinde
tanimlamustir. Yapilan birgok ¢alisma sonucunda 6z diizenlemenin 6grencilerin aka-
demik basarisii arttirdig1 ifade edilmektedir. Ornegin Jakubowski ve Dembo (2002)
tarafindan yapilan ¢alisma sonucunda 6z diizenlemeli 6grenmenin akademik basart ile
olumlu bir iligkisi oldugunu ortaya ¢ikarmislardir.

Ote yandan arastirma sorgulamaya dayali 6grenme stratejisi de dgrencilerin 63-
renme siireglerinin sorumlulugunu almalart i¢in uygulanabilecek en iyi stratejilerden
birisidir. Arastirma kelimesi fen egitiminde 1950 i yillarin sonunda 6nemli bir kav-
ram haline gelmistir. George DeBoer “fen egitimini anlatmak i¢in tek kelime secilecek
olsaydi bu kesinlikle arastirma -inquiry- olurdu” climlesi ile arastirma s6zciigiiniin fen
egitimi i¢in Ozetleyici bir kavram oldugunu vurgulamistir (Chiappetta, 1997). Aras-
tirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin baglica temel 6zellikleri (Babadogan
ve Giirkan, 2002) a gore; i) 6grenciye dayali bir diisiinme ¢atisi olusturma, ii) hedef
ve hedef davraniglart belirleme, iii) 6gretmeni bir sinif lideri olarak kontrolii elinde
tutan bir yapiya sokma, iv) 6grencilerin konu ile ilgili tepkilerini kestirme, v) sinifi bir
6grenme laboratuvarma doniistiirme, vi)her bir 6grenci ile birebir ilgilenecek bir tavir
sergileme seklinde siralanabilir (Aktaran: Caligkan ve Turan, 2010). Ayn1 zamanda
aragtirma sorgulamaya dayal1 6gretim stratejisi 6gretmenin de siirekli kendisini yeni-
lemesi ve smif i¢erisinde daha aktif olmasini saglayan bir stratejidir. Ciinkii arastirma
sorgulamaya dayali bir sinifta 6gretmen 6grencilerin ne sdyledigi ya da ne yaptigi ile
ilgili stirekli yapilandirmaci kararlar almali ve 6grenciyi yonlendirmelidir (Miller &
Wakefield,2014).

Arastirmanin Amaci

Bu caligmada &grenci yetistirmek amaciyla iiniversitede egitim alan 6gretmen
adaylarmin 6nce kendi 6grenme siireglerini gozden gegirebilmeleri i¢in 6z diizenleme
faaliyetleri, daha sonra 6grenme siirecinde yapilandirmaci yaklagima dayali olarak
bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmeyi hedef alan arastirma-sorgulamaya dayali 6gre-
tim stratejisi ele alinmistir. Aragtirmanin amaci 6z diizenleme faaliyetleri ile zengin-
lestirilen aragtirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin kuvvet ve hareket konu-
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sunu kavramsal anlamaya ve akademik 6z yeterlige etkisini belirlemektir.

2. Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma 6n test-son test kontrol gruplu yari1 deneysel desen kullanilarak yiirii-
tiilen nicel bir calismadir. Arastirma Fen Bilgisi Ogretmenligi béliimiinde okutulmak-
ta olan Fen Ogretimi Laboratuvar Uygulamalari II dersi icerisinde yiiriitiilmiistiir. Ba-
gimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler tizerindeki etkisini incelemek ve sonuglar
dogrultusunda bir genelleme yapmak amaciyla ¢alismada deneysel desen kullanilmis-
tir ancak gruplari olusturabilmek i¢in 6grencileri rastgele siniflara atamamiz miimkiin
olamamustir. Bu nedenle ¢alismada yari deneysel desen kullanilmistir. Arastirmanin
bagimsiz degiskenleri 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirmaya da-
yali 6grenme, arastirmaya dayali 6grenme ve dogrulayict laboratuvar yaklagimidir.
Bagimli degiskenleri ise kavramsal 6grenme ve 6z yeterliktir. Calismada uygulamaya
baslamadan once yar1 deneysel desene uygun olarak kura yontemiyle ti¢ siniftan biri
deneyl, digeri deney?2, liglinciisii de kontrol gurubu olmak iizere atanmigtir. Gruplara
uygulamadan once kuvvet ve hareket kavramsal degerlendirme testi ve akademik 6z
yeterlik 6l¢egi uygulanmis her iki agidan denk olduklar1 belirlenmistir.

Deney 1 grubunda dersler 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmig aragtir-
ma-sorgulamaya dayali dgretim stratejisi ile yiiriitiilmiistiir. Ogrenciler 7 hafta boyun-
ca kuvvet ve hareket ile ilgili deneyleri arastirma- sorgulamaya dayali 6gretim strate-
jisi geregince problemin belirlenmesi, verilerin toplanmast, hipotezlerin belirlenmesi,
deneyin tasarlanmasi, hipotezlerin kontrol edilmesi, verileri kaydetme ve yorumlama
basamaklarimi izleyerek yiiriitirken ayni zamanda 6z diizenleme yapabilmeleri i¢in
daha 6nceden arastirmaci tarafindan hazirlanmis yonergeleri doldurmalari istenmistir.
Yonergelerde - Bu konuyu 6grenmek benim i¢in neden 6nemlidir? - Bu konu ile ilgili
bilmedigim kavramlart nereden 6grenebilirim gibi 6grencilerin kendi 6grenme or-
tamlarini diizenleyebilecekleri, kontrol edebilecekleri ifadeler yer almaktadir. Deney
2 grubunda dersler arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi ile yiirtitiilmiistir.
Kontrol grubunda ise dersler dogrulayici laboratuvar yontemi ile yiiriitiilmiistiir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara’da bulunan bir devlet {iniversitesinin egi-
tim fakiiltesi fen bilgisi 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goérmekte olan 110, 3. sinif
ogrencisi olusturmaktadir. Deney 1 grubunda 36 bayan, 2 erkek; deney 2 grubunda 31
bayan, 5 erkek ve kontrol grubunda 28 bayan, 8 erkek olmak iizere toplam 95 bayan
15 erkek 6grenci ile ¢aligma tamamlanmistir.

Veri Toplama Araglari

Aragtirma kapsaminda dgrencilerin kuvvet ve hareket konusunda kavramsal 6g-
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renmelerini belirlemek amaciyla Thornton ve Sokoloff tarafindan 1995 yilinda gelis-
tirilen Kanli & Giilgigek (2006) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan ve 43 sorudan olusan
¢oktan segmeli bir 6lgek kullanilmistir. Arastirmacilar 6lgegin Cronbach Alpha katsa-
yist .84 olarak bulmustur. Bu ¢alisma i¢in hesaplanan Cronbach Alpha katsayisi ise 6n
test icin .88 son test i¢in ise .85 olarak hesaplanmistir. Yine 6grencilerin akademik
0z yeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla Steve Owen (1988) tarafindan gelistirilen
Kemer (2006) tarafindan adaptasyonu yapilan akademik 6z yeterlik 6l¢egi kullanil-
mustir. Olgegin Cronbach Alpha katsayis1 .87°dir (Kemer, 2006). Bu calisma igin
hesaplanan Cronbach Alpha katsayisi ise 0n test i¢in .95 son test igin ise .91 olarak
bulunmustur. Olgek; Akademik Oz yeterlik, Sayisal Oz yeterlik, Sosyal Oz yeterlik,
Kavrayis, Akademik Yardim Yeterliligi ve iyi bir 6grencinin dzellikleri olmak tizere 6
faktorii 6lgmeyi amaglamaktadir.

Verilerin Analizi

Calismanin problemi dogrultusunda toplanan veriler SPSS paket programi kul-
lanilarak analiz edilmistir. Calismanin verileri ANOVA ve t testi ile analiz edilmis
sonuglar yorumlanmastir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Bu béliimde ¢alismanin verilerinden elde edilen bulgular, tablolar halinde veril-
mistir.

Kuvvet ve Hareket Kavramsal Degerlendirme Testine Ait Bulgular

Oz diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirma-sorgulamaya dayali 63-
retim stratejisi uygulanan deney! grubu, aragtirma-sorgulamaya dayali 6gretim stra-
tejisi uygulanan deney 2 grubu ve dogrulayici laboratuvar yontemi uygulanan kontrol
grubu 6gretmen adaylarinin egitim 6gretim Oncesinde ve sonrasinda kuvvet ve hare-
ket kavramsal degerlendirme testinden elde edilen bulgular asagida tablolar halinde
verilmistir.

Tablo 1. Ogretmen adaylarinin uygulama oncesinde kuvvet ve hareket kavram-
sal degerlendirme testinden aldiklar1 puanlara iliskin ANOVA testi so-

nuclari
Kaynak Kareler Toplam1  Sd  Kareler Ortalamas1  F P Anlaml fark
Gruplararasi 2,440 2 1,220
KHKDT Gruplarici 975,051 107 9,113 134 875
Toplam 977,491 109

Tablo 1’e baktigimizda deneyl, deney 2 ve kontrol grubunda bulunan 6gretmen
adaylarmin kuvvet ve hareket kavramsal degerlendirme testinden aldiklart 6n test

puan ortalamalari arasinda anlamh bir fark bulunmamustir (F, |- =,134;p>,05). Yani
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6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim
stratejisinin uygulandig1 gruptaki 6gretmen adaylarinin, arastirma-sorgulamaya da-
yali 6gretim stratejisinin uygulandigi gruptaki 6gretmen adaylarinin, dogrulayici la-
boratuvar yonteminin uygulandigi 6gretmen adaylarinin kuvvet ve hareket kavramsal
degerlendirme testi 6n test sonuglari bakimindan denk oldugu bulunmustur.

Tablo 2: Deney 1 grubu 6gretmen adaylarinin kuvvet ve hareket kavramsal de-
gerlendirme testi on test- son test puanlarina iliskin t testi sonuglari

Grup Olgiim N X S T P
eney | On test 38 7,39 2,04 13 000
1l _
eney Son test 38 15,16 7,01 ’ ’

Tablo 2 incelendiginde deney 1 grubunda bulunan 6gretmen adaylarinin Kuvvet
ve Hareket Kavramsal Degerlendirme Testi 6n test puanlar1 (X=7.39; S= 2.04) ve son
test puanlar1 (X= 15.16, S=7.01) arasinda anlaml1 bir farkin oldugu goriilmektedir
(p=,000, p< .05). Yani Oz diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen arastirma-sor-
gulamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan 6gretmen adaylarinin kuvvet ve hareket
kavramsal degerlendirme testi On test son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
vardir. Etki biiytikligi (r?) hesaplandiginda puanlardaki varyansin %59 unun yapilan
uygulamadan kaynaklandigi goriilebilir. Cohen (1988)’ e gore bu deger biiyiik etki
biiylikligii olarak degerlendirilebilir.

Tablo 3: Deney 2 grubu 6gretmen adaylarinin kuvvet ve hareket kavramsal de-
gerlendirme testi on test- son test puanlarina iliskin t testi sonuclar:

Grup Olgiim N X S T P
On test 36 7,72 3,04

Deney 2 nies ’ : 435 ,000
Son test 36 10,44 3,79

Tablo 3 incelendiginde dene 2 grubunda bulunan &gretmen adaylarinin Kuvvet ve
Hareket Kavramsal Degerlendirme Testi 6n test puanlar1 (X= 7, 72; S=3, 04) ve son
test puanlar1 (X=10, 44, S=3, 79) arasinda anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir
(p =, 000 p<,05). Yani arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan 6g-
retmen adaylarinin kuvvet ve hareket kavramsal degerlendirme testi 6n test son test
puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik vardir. Etki biiytikliigii (r?) hesaplandiginda pu-
anlardaki varyansin %35 inin yapilan uygulamadan kaynaklandig1 goriilebilir. Cohen
(1988)’e gore bu deger biiylik etki biliylikligii olarak kabul edilmektedir.

Tablo 4: Kontrol grubu 6gretmen adaylarimin kuvvet ve hareket kavramsal de-
gerlendirme testi 6n test- son test puanlarina iliskin t testi sonuclari

Grup Olgiim N X S T p
On test 6 41 5

Kontrol On tes 3 7 3.7 2,1 042
Son test 36 9,5 5,79
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Tablo 4 incelendiginde kontrol grubunda bulunan 6gretmen adaylarinin kuvvet ve
hareket kavramsal degerlendirme testi on test puanlar1 (X=7,41; S=3,75) ve son test
puanlari (X=9,5; S=5,79) arasinda anlaml bir farkin oldugu gériilmektedir (p = ,042;
p <.05). Yani dogrulayici laboratuvar yontemi uygulanan kontrol grubu 6gretmen
adaylarmin kuvvet ve hareket kavramsal degerlendirme testi 6n test son test puanlari
arasinda anlaml bir farklilik vardir. Etki biiyiikliigi (r?) hesaplandiginda puanlardaki
varyansin %11’ inin yapilan uygulamadan kaynaklandigi goriilebilir. Cohen (1988)’e
gore bu deger orta etki biliylikligii olarak kabul edilmektedir.

Tablo 5: Ogretmen adaylarinin uygulama sonrasinda kuvvet ve hareket kavram-
sal degerlendirme testine iliskin ANOVA testi sonuclari

Kaynak Kareler Toplam1 Sd Kareler Ortalamasi F P Anlamli fark
Gruplararasi 684,913 2 342,457

KHKDT  Gruplarigi 3500,942 107 32,719 10,467 ,000 %:g
Toplam 4185,855 109

Tablo 5 de goriildiigii gibi, deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda bulunan 6gretmen
adaylarimin kuvvet ve hareket konulartyla ilgili kavramsal anlamalarinin ortalamalari
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (F(z’] 07):10.467;p =,000 p<.05). Anlaml farkin
hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek tizere Scheffe testi yapilmistir. Scheffe
testi sonuclaria gore 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirma-sorgu-
lamaya dayal1 6gretim stratejisi ile derslerin islendigi grup ile arastirma-sorgulamaya
malarmin ortalamalart arasinda 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastir-
ma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisin uygulandigi 6gretmen adaylarmin lehinde
(Xdeney1=15,16; Xdeney2=10,44) anlaml: fark saptanmustir.

Yine Scheffe testi sonuglarina gore 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestiril-
mis aragtirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi ile derslerin islendigi 6gretmen
larmin kavramsal anlamalarinin ortalamalari arasinda 6z diizenleme faaliyetleri ile
zenginlestirilmis arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisin uygulandigi dgret-
men adaylarmin lehinde (Xdeney1=15,16; Xkontrol=9,5) anlaml fark saptanmistir.
Bu caligmada etki biiyiikliigii n? (Partial Eta Squared) .16 olarak bulunmustur. Cohen
(1988)’ e gore bu deger biiylik etki biiytikliigli kategorisinde olmakla beraber dgret-
men adaylarinin kuvvet ve hareket konulariyla ilgili kavramsal anlamalarina iliskin
varyansin yiizde 16 smin uygulanan 6gretim yontemlerindeki farkliliklardan kaynak-
landiginin bir gdstergesidir.

Akademik Oz Yeterlik Olcegine Ait Bulgular

Oz diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirma-sorgulamaya dayal 63-
retim stratejisi uygulanan deney! grubu, arastirma-sorgulamaya dayal gretim stra-
tejisi uygulanan deney2 grubu ve dogrulayici laboratuvar yontemi uygulana kontrol
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grubu dgretmen adaylarinin egitim 6gretim 6ncesinde ve sonrasinda akademik 6z ye-
terlik 6lgeginden elde edilen bulgular agagida tablolar halinde verilmistir.

Tablo 6: Ogretmen adaylarinin uygulama éncesinde akademik 6z yeterlik élce-
ginden aldiklar1 puanlara iliskin ANOVA testi sonuclari

Kaynak Kareler Toplamu Sd Kareler Ortalamas1  F P Anlaml fark
Gruplararasi 1279,562 2 639,781

AOO Gruplarigi 27717,538 107 259,042 2,47 089 -
Toplam 28997,100 109

Tablo 6’ ya baktigimizda deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda bulunan 6gretmen
adaylarimin 6z yeterlik 6l¢eginden aldiklari 6n test puan ortalamalar1 arasinda anlaml
bir fark bulunmamistir (F . 07):2,47; p>,05). Yani 6z diizenleme faaliyetleri ile zen-
ginlestirilen arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin uygulandigi gruptaki
6gretmen adaylarinin, arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin uygulandigi
gruptaki 0gretmen adaylarinin, dogrulayici laboratuvar yonteminin uygulandigi 6g-
retmen adaylarinin akademik 6z yeterlik 6lgegi on test sonuglart bakimindan denk
oldugu bulunmustur.

Tablo 7: Deney 1 grubu 6gretmen adaylarimin akademik 6z yeterlik olcegi on
test- son test puanlarina iliskin t testi sonug¢lar:

Grup Olgiim N X S T P
On test 38 117,28 10,79
Deney 1 ’ ’ -10,15 000
eney Son test 38 140,28 10,62 ’ ’

Tablo 7 incelendiginde deney 1 grubunda bulunan dgretmen adaylarinin 6z ye-
terlik 6lgegi on test puanlart (X=117,28; S= 20,79) ve son test puanlar (X=140,28;
S=10,62) arasinda anlamli bir farkin oldugu gériilmektedir (p = ,000; p < ,05). Oz
diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen arastirma-sorgulamaya dayal 6gretim stra-
tejisi uygulanan 6gretmen adaylarmin akademik 6z yeterlik dl¢egi 6n test son test pu-
anlar1 arasinda anlaml bir farklilik vardir. Etki biiyiikligii (r?) hesaplandiginda puan-
lardaki varyansin %73’ {iniin yapilan uygulamadan kaynaklandig1 goriilebilir. Cohen
(1988)’e gore bu deger orta etki biiyiikliigii olarak kabul edilmektedir.

Tablo 8: Deney 2 grubu 6gretmen adaylarinin akademik 6z yeterlik 6lcegi 6n
test- son test puanlarina iliskin t testi sonuclari

Grup Olgiim N X S T p
enew 2 On test 36 122,58 17,06 5 35
N )
eney Son test 36 130,22 20,43 ’ ’

Tablo 8 incelendiginde deney 2 grubunda bulunan &gretmen adaylarinin 6z ye-
terlik 6lgegi 6n test puanlart (X=12258; S= 17,06) ve son test puanlar1 (X=130,22;
S=20,43) arasinda anlamli bir farkin olmadig: gortilmektedir (p =,135; p > ,05). Aras-
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tirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan 6gretmen adaylarinin akade-
mik 6z yeterlik 6l¢egi 6n test son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur.

Tablo 9: Kontrol grubu 6gretmen adaylarinin akademik 6z yeterlik dlcegi 6n
test- son test puanlarina iliskin t testi sonuclari

Grup Olgiim N X S T P

Kontol On test 36 125,47 19,43 s 265
ntre -

ontro Son test 36 128,41 15,34 ’ ’

Tablo 9 incelendiginde kontrol grubunda bulunan 6gretmen adaylarinin 6z ye-
terlik 6lgegi 6n test puanlart (X=125,47; S=19,43) ve son test puanlar1 (X=128,41;
S=15,34) arasinda anlamli bir farkin olmadig1 gériilmektedir (p=,265; p > ,05). Yani
dogrulayici laboratuvar yontemi uygulanan kontrol grubu 6gretmen adaylariin aka-
demik 6z yeterlik dlgegi on test son test puanlart arasinda anlamli bir farklilik yoktur.

Tablo 10: Deney 1, deney 2 ve kontrol grubu 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik
olceginden aldiklari son test puanlarina iliskin ANOVA testi sonuglari

Kaynak Kareler Toplam1  Sd  Kareler Ortalamast ~ F P Anlamli fark
Gruplararasi 3051,903 2 1525,951

AOO Gruplarici 27030,788 107 252,624 6,040  ,003 }%
Toplam 30082,691 109

Tablo 10 da goriildiigii gibi, 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen aras-
tirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi, arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim
larinin 6z yeterlik 6lgeginden aldiklari son test puan ortalamalari arasinda anlamli bir
fark bulunmustur.(F |, _=6,040; p=,003; p<,05).

(2.107)

Anlaml farkin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek tizere Scheffe testi
yapilmistir. Scheffe testi sonuglarina gore 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlesti-
rilmis aragtirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi ile derslerin iglendigi grup ile
aragtirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi ile derslerin islendigi gruptaki 6g-
retmen adaylarinin 6z yeterlik 6lgeginden aldiklart son test puan ortalamalar1 ara-
sinda 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirma-sorgulamaya dayali
Ogretim  stratejisin uygulandigi dgretmen adaylarmin lehinde (Xdeneyl=140,28;
Xdeney2=130,22) anlamli fark saptanmistir. Yine Scheffe testi sonuglarina gore 6z
diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim
stratejisi ile derslerin islendigi grup ile dogrulayici laboratuvar yontemi ile dersle-
rin islendigi gruptaki 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik 6lgeginden aldiklari son test
puan ortalamalar1 arasinda 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilmis arastirma-
sorgulamaya dayali dgretim stratejisin uygulandigi 6gretmen adaylarinin lehinde
(Xdeney1=140,28, Xkontrol=128,41) anlamli fark saptanmustir. Bu ¢aligmada etki
biiyiikliigli n? (Partial Eta Squared) ,10 olarak bulunmugtur. Cohen (1988)’ ¢ gore bu
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deger orta etki biiyiikligii kategorisinde olmakla beraber 6z yeterlik puanlarina iliskin
varyansin yiizde 10’ unun uygulanan 6gretim yontemlerindeki farkliliklardan kaynak-
landiginin bir gdstergesidir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirma sonunda 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen aragtirma-sorgu-
lamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan d6gretmen adaylarinin kuvvet ve hareket
kavramsal degerlendirme testi On test son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
bulunmustur. Bu sonugla ilgili literatiir incelendiginde benzer sekilde Bayram ve Sari-
bas (2009) yaptiklari ¢aligma sonunda, 6grencilerin motivasyonlari ile 6z diizenleme-
ye dayali 6grenme stratejilerini gelistirmeye yonelik bir laboratuvar ortaminda yapi-
lan 6gretimin kavramsal anlama diizeyini ve bilimsel islem becerilerini gelistirdigini
ifade etmislerdir. Bu sonuglardan yola ¢ikarak arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim
stratejisinin yaninda 6z diizenleme faaliyetlerinin de yapilmasi1 6grenci ve dgretmen
adaylarmin kavramsal anlamalar1 ve dgrenmelerine anlamli katkilar sagladig diisii-
niilmektedir.

Arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan 6gretmen adaylarinin
kuvvet ve hareket kavramsal degerlendirme testi 6n test son test puanlari arasinda an-
laml bir farklilik bulunmustur. Bu sonugla benzer sekilde Kula (2009) yaptigi ¢calisma
sonucunda arastirmaya dayali 6grenmenin kavram 6grenmelerini olumlu etkiledigi
ve kavram yanilgilarini en aza indirdigini ifade etmistir. Orcutt (1997), yaptig calis-
ma sonucunda tiim 6grencilerin arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi ile
islenen dersler sonucunda fen kavramlarint 6grenmis oldugunu ifade etmistir. Arslan
(2007), arastirmasinda, kullandig1 agik uglu sorular ile arastirma-sorgulamaya dayali
Ogretim stratejisinin uygulandigi deney grubu 6grencilerinin, kontrol grubu 6gren-
cilerine gore kavram 6grenmelerinin daha fazla oldugu sonucunu bulmustur. Parim
(2009), arastirmasinda, arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin deney
grubunda kavram yanilgilarin1 gidermede etkili oldugu sonucunu bulmustur. O halde
biitiin bu calismalarin sonucuna dayanarak alternatif kavramlarin ¢ok fazla oldugu
konu ve iinitelerde arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin uygulanmasi
bu alternatif kavramlart miimkiin oldugunca azaltacaktir, seklinde diisiiniilmektedir.

Dogrulayici laboratuvar yontemi uygulanan dgretmen adaylarinin kuvvet ve ha-
reket kavramsal degerlendirme testi on test son test puanlari arasinda anlamli bir
farklilik bulunmustur. Bununla ilgili olarak dgrencilerin konuyu tekrar iglemelerinin
kavramlari yeniden hatirlamalarina yardimct oldugu bu nedenle uygulamalar sonunda
yapilan son testten yiiksek puan almis olabilecekleri diisiiniilmektedir.

Oz diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen arastirma-sorgulamaya dayali dgre-
tim stratejisi uygulanan 6gretmen adaylarinin son test puanlari hem arastirma-sorgu-
lamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan 6gretmen adaylarinin hem de dogrulayici
laboratuvar yontemi uygulanan 6gretmen adaylariin kuvvet ve hareket kavramsal
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degerlendirme testi son test puanlarindan anlamli oranda yiiksek bulunmustur. Og-
retmen adaylarinin kuvvet ve hareket konusundaki kavramsal anlama testi sonug-
larina bakildiginda her ii¢ grupta da on test son test puanlart arasinda anlamli fark
bulunmustur. Bunun baslica nedeninin derslerin teorik olarak anlatilmasinin yaninda
yapilan uygulamalar, deneyler, tartismalar oldugu diisiiniilmektedir. Cilinkii ilgili lite-
ratiir incelendigi zaman fen derslerinin teorik olarak iglenmesinden ziyade laboratuvar
ortaminda deneylerle yiiriitiilmesinin fen dersini anlamli bir sekilde 6grenmeyi ve
tutumu olumlu yonde gelistirdigi (Tobin, 1990; Gezer ve Kdse, 1999; Kozcu,2006)
sonucuyla karsilagilmaktadir. Ayrica Tsai (1999), yaptig1 ¢alismasinda 6grencilerin;
laboratuvar deneyimlerinin bilimsel kavramlart daha iyi anlamalarina yardimci oldu-
gunu, bilimsel bilginin kaynagini ve bilim siireglerini kavramayi sagladigini, bilimsel
kavramlarin hafizaya yerlesmesinde etkileyici bir gorev tistlendigini belirtmistir. Ay-
rica laboratuvarda yapilan ¢alismalarin bilim adamlarinin bilimi nasil icra ettiklerini
6grenmelerine yardimci oldugunu ifade etmistir. Yine benzer sekilde Saribas (2009)
calismasi sonucunda 6grenme stratejilerini gelistirmeye yonelik egitim géren 6gren-
cilerin kavramsal gelisiminin, geleneksel yontemle egitim géren dgrencilere kiyasla
fazla oldugunu ifade etmistir. Her ii¢ grubun son testlerindeki artiga baktigimiz zaman
ise, kavramsal 6grenmede en etkili stratejinin 6z diizenleme faaliyetleri ile zenginles-
tirilen arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi oldugu ifade edilebilir. Litera-
tiirde 6z diizenleme ile 6grencilerin basarisi arasindaki iliskisini inceleyen galismalar
sonucunda, (Andrew ve Vialle, 1998; Arsal, 2010; Camahalan, 2006; Eilam ve Aha-
ron, 2003; Eshel ve Kohavi, 2003; Haslaman ve Askar, 2007; Israel, 2007; Pintrich
ve DeGroot,1990; Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, 1993; Sagirli ve Azapaga-
s1, 2009) akademik basar1 ve 6z diizenleme stratejilerinin kullanimi arasinda olumlu
yonde iligki bulundugu belirtilmistir. Pek ¢ok arastirma 6z diizenleme stratejilerinin
kullanimt ile akademik basar1 dolayisiyla kavramsal anlama arasinda olumlu yonde
iliski oldugunu gostermektedir. Kavramsal anlama diizeylerindeki artigin en az dog-
rulayici laboratuvar yonteminde olmasi ile ilgili olarak benzer sekilde Tasar (2002)
yaptigi calisma sonucunda geleneksel yontemlerin kavramlari ¢ok az degistirdigini
ifade etmistir. Son olarak Wang (1994), yaptigi bir ¢calismada; 6grencilerin deneyleri
tarifler araciligtyla yaptiklar: ¢alismalardan sikildiklarini ve bu tip laboratuvar ¢alis-
malarinin onlart gergek bir problem ¢dziicii haline getirmedigini belirtmis yine ayni
calismada, 6grencilerin deney diizeneklerini kendilerinin kurduklari bir laboratuvar
aktivitesi diizenlenmis ve bu aktivitelerin 6grencileri 6grenmeye tesvik ederken kav-
ramlarin anlasilmasina da yardimei oldugunu ifade etmistir.

Oz diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen arastirma-sorgulamaya dayal dgre-
tim stratejisi uygulanan 6gretmen adaylarinin akademik 6z yeterlik 6l¢egi 6n test son
test puanlari arasinda anlaml bir farklilik bulunmustur. Ilgili literatiir incelendiginde
sonuglarimiza benzer sekilde Israel ve Acikgdz (2007), yaptiklari calisma sonucun-
da, 6z diizenleme egitiminin 6grencilerin bagari, hatirlama diizeyleri ve fen bilgisi
ozyeterligi ile 6z diizenlemenin baz1 boyutlarinda olumlu bir degisime yol agtigini,
betimsel aragtirma verilerinin analizi sonucunda ise dgrencilerin 6z diizenleme, fen
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bilgisi 6zyeterligi diizeyleri ile fen bilgisi basarilari arasinda pozitif yonde anlam-
I1 iligkiler oldugunu belirtmislerdir. Ayrica Zimmerman (2000) 6z diizenleme ile 6z
yeterlik arasinda giiglii bir iligski oldugunu ifade etmistir. Baska bir ¢alismada Kuo
(2010), 6z yeterlilik inanglar1 ile 6z diizenleme becerileri arasinda diisiik iliski oldugu
sonucunu belirtirken, Zimmerman ve Martinez-Pons (1990) ise, 6z yeterlik algisi
ile 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirma
sonucunda dz-yeterlik ve 6z-diizenleme stratejileri arasinda pozitif yonde iliski bulun-
mustur. Biitiin bu sonuglardan yola ¢ikarak uygulama siirecinde 6gretmen adaylarinin
6z diizenleme faaliyetlerini diizenli yerine getirmelerinin 6z yeterliklerini anlamli de-
recede arttirdig1 diisiiniilmektedir.

Arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan deney 2 grubu dgret-
men adaylarimin akademik 6z yeterlik dlgegi On test son test puanlart arasinda an-
lamli bir farkhilik bulunamamstir. Ogretmen adaylarmin konularla ilgili yaptiklari
aragtirmalar sonucunda olduk¢a fazla kavram yanilgisina sahip olduklarini fark et-
meleri kendi yeteneklerine olan inan¢lariin azalmasina sebep olmus olabilir. Litera-
tiire baktigimiz zaman benzer sekilde Caliskan (2004), yapmis oldugu calismasinda
aragtirmaya dayali kimya dersinin 6grencilerin 6grenme yaklasimlarini, motivasyonel
amaglarini, 6z yeterliklerini, bilimsel bilgi inanglarini ve akil yiiriitme yetenekleri-
ni etkilemedigini belirtirken sonuglarimizla farkli olarak Aydogdu ve Sensoy (2008)
yaptiklari calismada aragtirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisinin fen dgretimi-
ne yonelik 6z yeterlik inang diizeylerinin gelisiminde geleneksel yontemlerden daha
etkili oldugunu ifade etmektedirler.

Dogrulayici laboratuvar yontemi uygulanan kontrol grubu 6gretmen adaylarinin
akademik 6z yeterlik 6l¢egi On test son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik
bulunamamistir. Benzer sekilde Arslan (2008) yaptigi ¢alisma sonuncunda geleneksel
yontemle derslerin yiiriitiildiigli grupta 6grencilerin 6z yeterliklerine etkisinin diger
gruplara gore daha az oldugunu ifade etmistir.

Oz diizenleme faaliyetleri ile zenginlestirilen arastirma-sorgulamaya dayal dgre-
tim stratejisi uygulanan dgretmen adaylarinin, arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim
stratejisi uygulanan 6gretmen adaylarinin, dogrulayici laboratuvar yontemi uygulanan
ogretmen adaylarinin akademik 6z yeterlik 6l¢egi son test puanlari arasinda anlaml
bir farklilik bulunmustur. Bu anlamh farklihk Oz diizenleme faaliyetleri ile zengin-
lestirilen Arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim stratejisi uygulanan grubun lehinedir.
Caligmanin sonucuna benzer sekilde Garcia ve Pintrich (1996), yapmis olduklari ¢a-
lismada gelistirdikleri 6z diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinin goreve verilen
degeri ve 6z-yeterligi olumlu yonde etkiledigini belirtmislerdir. Schunk (1994)’ a gore
etkili 6z diizenleme, dgrencilerin 6grenmesi ve iyi performans gostermesi i¢in 6z ye-
terlik duygulariin gelismesine baglidir. Yiiksek 6zyeterligi olan 6grencilerin, zorluga
girdikleri zaman daha hizli ve siki ¢alistiklari, zorluklara daha uzun siire dayanabil-
dikleri ve daha yiiksek seviyede basarili olduklart goriiliir (Aydin, 2012). Ayrica lite-
ratiire bakildig1 zaman 6z diizenleme ile 6z yeterlik arasinda yiiksek derecede iliski
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bulan ¢alismalarm ¢ogunlukta oldugu tespit edilmistir (Israel, 2007; Pintrich, 1989;
Pintrich ve DeGroot, 1990; Pintrich ve Garcia,1991).

Arastirmanin sonuglarina dayanarak alternatif kavramalarin daha kiigiik yaslarda
tespit edilmesi ve dogrulanmasi i¢in daha kiiclik siniflarda bu tiir yontemler kullani-
labilir. Her ii¢ grupta da kavramsal 6grenmenin arttig1 sonucuna dayanarak 6zelikle
fen bilimleri dersinde ve konularinda laboratuvarlara, uygulama yapmaya, ders esna-
sinda tartismalar yaparak 6grencileri arastirmaya sevk eden faaliyetlere yer verilebi-
lir. Kavramsal 6grenme ve 6z yeterlik bakimindan en ¢ok ilerlemenin 6z diizenleme
faaliyetlerinin yiiriitiildiigii grupta olmasi nedeniyle 6z diizenleme faaliyetleri deney
kilavuzlarina, ders kitaplarinda konularin igerisine dagitilarak 6grencilerin 6grenme
sorumlulugunu alma farkindalig yaratilabilir.
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Extended Abstract

The relationship between students’intrinsic and extrinsic motivation and their skills to take
over their own learning responsibilities is one of the components of achievement. Teaching
self-regulated skills is the best thing to encourage students to take over their own learning
responsibilities (Dembo and Eaton, 2000). Many researches have reported that self-regulated
increases academic achievement among students. For instance, Jakubowski and Dembo (2002)
found in their research that self-regulated learning was positively correlated with academic
achievement. On the other hand inquiry based lerning is the most powerfull strategy for students
to take responsibility of their learning process. At the same time, inquiry-based learning allows
the teacher is constantly to renew himself and to be more active in the classroom. Because
in an inquiry-based classroom, the instructor is constantly making instructional decisions in
responding to what their students have just done or said (Miller & Wakefield,2014).

The present research studies first self-regulated activities to review learning processes,
then inquiry based teaching strategy that aims at developing scientific process skills based on
constructivist approach in learning process.
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The main purpose of this study is to determine the effect of inquiry based learning enriched
with self regulated activities on preservice science teachers’ conceptual understanding about
force and motion and academic self efficacy. In the present research, quantitative data were
collected and quantitative research method was adopted in order to define the effects of
inquiry based teaching strategy enriched with self-regulated activities on pre-service science
teachers’ conceptual learning of force and motion subject and academic self-efficacy. Quasi-
experimental research design with pre-test-post-test groups was adopted. Work group of the
present research is formed with 110 3 grade students (pre-service teachers) studying at the
Sfaculty of education department of science teaching of a university in Ankara. Inquiry based
teaching strategy, enriched with self-regulated activities was conducted in experiment 1
group lessons. In experiment 2 group, the lessons were conducted in accordance with inquiry
based teaching strategy. Control group lessons were conducted in accordance with deductive
laboratory method. A multiple choice scale consisting of 43 items, developed by Thornton and
Sokoloff in 1995, and adapted to Turkish by Kanli and Giilgigek in 2006 was utilized in order
to define students’ conceptual learning of force and motion subject in the scope of the present
research. They calculated the Cronbach Alpha coefficient of the scale as .84. In the present
research Cronbach Alpha coefficient was calculated as .88 for pre-test, and .85 for post-test.
In addition, Academic Self-Efficacy Scale developed by Steve Owen (1988) and adapted to
Turkish by Kemer (2006) was used in order to define students’ academic self-efficacy levels.
Cronbach Alpha coefficient of the scale is .87 (Kemer, 2006). In the present research, Cronbach
Alpha coefficient was calculated as .95 for pre-test, and .91 for post-test. In accordance with
the problem of the present research, collected data were analysed on SPSS packaged software.

According to the findings of the present research, there is a significant difference between
force and motion conceptual evaluation test post-test scores of pre-service teachers on who
inquiry based teaching strategy enriched with self-regulated activities, pre-service teachers on
who inquiry based teaching strategy was conducted and pre-service teachers on who deductive
laboratory method was conducted. Accordingly, force and motion conceptual evaluation test
post-test score averages of pre-service teachers on who interrogation based teaching strategy
enriched with self-regulated activities, were higher at a significant level than both force and
motion conceptual evaluation test post-test score averages of pre-service teachers on who
inquiry based teaching strategy was conducted and force and motion conceptual evaluation
test post-test score averages of pre-service teachers on who deductive laboratory method was
conducted.

According to the findings of the present research, there is a significant difference between
academic self-efficacy scale post-test scores of pre-service teachers on who inquiry based
teaching strategy enriched with self-regulated activities, pre-service teachers on who inquiry
based teaching strategy was conducted and pre-service teachers on who deductive laboratory
method was conducted. This difference is in favour of pre-service teachers on who inquiry
based teaching strategy enriched with self-regulated activities. Accordingly, academic self-
efficacy scale post-test score averages of pre-service teachers on who interrogation based
teaching strategy enriched with self-regulated activities, were higher at a significant level
than both academic self-efficacy scale post-test score averages of pre-service teachers on who
inquiry based teaching strategy was conducted and academic self-efficacy scale post-test score
averages of pre-service teachers on who deductive laboratory method was conducted.
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Ozet

Bu ¢alismanin temel amaci, ortaokul égrencilerinin fen, teknoloji, miihendislik, matematik
(FeTeMM, STEM) egitimine karsi tutumlarini belirlemek igin Guzey, Harwell ve Moore
tarafindan (2014) gelistirilen “Students’ Attitudes toward Science, Technology, Engineering,
Mathematics Education” 6lgeginin Tiirkce 've uyarlanarak gegerlik-giivenilirlik ¢alismasini
yapmaktir. Olgegin Tiirkce’ye cevirisi Ingilizce dil yeterliligi olan bir uzman ve hem fen
egitimi alaminda deneyimli hem de Ingilizce yeterliligi olan iki kisi tarafindan bagimsiz olarak
yapumuistir: Daha sonra, bir Ingilizce gretmeni tarafindan geri cevirisi yapilmistir. Son olarak,
fen egitimi ve matematik egitimi alanlarinda uzman iki 6gretim iiyesinden ve bir fen bilgisi
ogretmeninden alinan uzman goriisii dogrultusunda 6lcege son hali verilmistir. Cevirilen olgek,
5., 6,. ve 7. siniflarda egitim gérmekte olan 545 6grenciye uygulanmistir. Acimlayict faktor
analizinden elde edilen bulgulara gére olgcegin 24 madde ve dort faktérden olustugu ortaya
ctkmistir. Ayrica cronbach alfa degeri igin tutarlilik katsayisi .89, test-tekrar test giivenirlik
katsayist .86 olarak bulunmustur. Tiirk¢e 'ye uyarlanmast yapilan bu dlgegin, 5., 6., ve 7. Sinif
ogrencilerinin FeTeMM-STEM Egitimine karst tutumlarin belirlemede gegerli ve giivenilir bir
olcek oldugu bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: STEM Egitimi, Fen, Teknoloji, Miihendislik, Matematik (FeTeMM)
Egitimi, STEM Tutum Olgegi
Abstract

The purpose of the study is to adapt the “Students’ Attitudes Toward Science, Technology,
Engineering, Mathematics Education Scale”, which was developed by Guzey, Harwell
and Moore (2014), into Turkish and to examine the validity and reliability evidences of the
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instrument. The instrument aims to investigate 5",6™ and 7" grades students’ attitudes toward
Science, Technology, Engineering, and Mathematics (STEM) Education. It was translated into
Turkish by one expert in the field of English language teaching and one expert in the field of
science education independently. Then, back translation was done by one English teacher. At
the end, based on the expert opinions taken from two experts in the science and mathematics
education and one science teacher, the instrument was revised. The final form of the instrument
was administered to 545 students who were in 5", 6™ and 7" grades. According to the results
of exploratory factor analysis, the instrumet consists of 24 items and four factors. Cronbach
alpha value of was found as .89 and test-retest reliability coefficients was calculated as .86.
The adapted instrument was found as valid and reliable instrument in order to examine 5", 6™,
and 7" grades students’ attitudes toward STEM education, which has been developing rapidly
in Turkey in recent years.

Keywords: Science Tecnology Engineering Mathematics (STEM) Education, STEM
Attitudes Scale

1. Giris

Bireylerin bir sorun ile karsilagtiklarinda bu sorunu ¢6zebilmek i¢in yaratici, ye-
nilikei, tasarimct ve elestirel diisiinebilme yetenegine sahip olmalari, 21. yiizyildaki
teknolojideki gelismelerin ve bu teknolojiyi uygulayabilmek igin gerekli olan be-
cerilerin bir gereksinimidir (Ulusal Arastirma Konseyi- National Research Coucil,
(NRC), 2005, 2011). Bu durum, bireylerin fen, teknoloji, mithendislik ve matematik
alanlarinda derinlemesine bilgiye ulasabilmelerini ve bu bilgiyi giinliik hayatlarinda
kullanmaya hazir olmasini gerektirir. Bu diisiinceden hareketle, son yillarda Amerika
Birlesik Devletleri (ABD) basta olmak iizere Japonya, Kore, Cin ve birgok Avrupa
Birligi iilkesi yenilik¢i bir toplum olusturmak i¢in saglam fen ve matematik temelini
iceren STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) egitimini okul 6nce-
si, ilkogretim ve ortadgretim seviyelerinde uygulamaya baslamistir. STEM kelime-
si, Fen (Science), Teknoloji (Technology), Miihendislik (Engineering) ve Matematik
(Mathematics) kelimelerinin bag harflerinden olusmus bir kisaltmadir ve dilimizde de
Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik disiplinlerinin bas harfleri dikkate alindi-
ginda FeTeMM kisaltmast ile kullanilmaya baslanmistir.

Amerikan Hikiimetinin destegi ve artan bir ilgi ile STEM egitimi almig bireyler
icin sadece egitim alaninda degil, ayn1 zamanda diger bilim dallar1 ve sanayi alanla-
rinda da is olanaklarinin olusturulmasi hedeflenmistir (NRC, 2009). Ornek olarak,
STEM egitimi ne kadar fen, teknoloji ve matematik gibi temel bilimlerden olussa da
ABD Gog¢men ve Giimriik idaresi, STEM egitimi almig bireylerin icerisinde biyo-
kimya, robotik, astronomi, nano-teknoloji, biyomekanik gibi alanlarinda bulundugu
yaklasik otuz alanda ig bulma firsat1 yakalayacaklarini savunmaktadir. Ayn1 zamanda,
ABD Caligsma Bakanligi, saglik, otomotiv, finans, ingaat, biyoteknoloji gibi sektor-
lerin de i¢inde oldugu 14 sektdrde de isgiiciine ihtiya¢ duyulacagini ve bu kisilerin
STEM egitimi almis kisilerden olusturulabilecegini belirtmektedir. Bu baglamda,
ABD’de bircok eyalette STEM egitimi uygulanmakta ve bu bolgelerde bir¢ok sek-
toriin gelismesine katkida bulunabilecek bireylerin yetismesinin saglanacagi ve yeni
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yeteneklerin ortaya ¢ikacagi tahmin edilmektedir (Amerika Bagkani Bilim ve Tekno-
loji Danisma Konseyi - President’s Council of Advisors on Science and Technology,
2012).

Ogrencilerin STEM alt alanlarin1 ve bu alt alanlar arasindaki iliskiyi 6grenmeleri,
Ogretim programlari, ders-i¢i ya da okul sonrasi gerceklestirilen gesitli etkinliklerle
iligkilidir. ‘STEM egitimi nedir?’, ‘STEM alt alanlar1 nelerdir? ve ‘STEM egitimi
nasil olmalidir?’ sorularinin cevaplari aranirken, STEM egitim modeli ile ilgili iki
tane yaklagim sergilenmistir (Guzey, Harwell,&Moore, 2014; Sanders, 2009; Thomas
& Williams, 2010). Bunlardan birincisi geleneksel STEM egitimi (Traditional STEM
Education), ikincisi ise entegre edilmis STEM egitimidir (Integrated STEM Educati-
on). Geleneksel STEM egitimi, bugiin bizim egitim sistemimizde de kullanilan egitim
modelinden uzak bir yaklasim degildir. Geleneksel STEM egitimi, STEM egitiminin
alt alanlar1 olan fen, teknoloji, mithendislik ve matematigi dort ayr1 alan olarak ka-
bul edip, bu alanlarin birbirinden bagimsiz sekilde dgretilmesidir. Entegre edilmis
egitim ise, 0grenim ve miifredatlar i¢in teorik tabani John Dewey’in 1900 yillarinin
basinda ilerleyici egitim hareketleri ve yapilandirmacilik teorisi ile iliskilidir (Moore
vd., 2014). Genel olarak, STEM egitimi en az iki STEM disiplininin (fen, teknoloji,
miihendislik ve matematik) entegre edilerek islenen konu ve ger¢ek hayat arasinda
baglantilar kuran bir sinif, iinite, ya da dersi birlestirime bi¢imidir. Disiplinlerin en-
tegre edilmesi ile olugturulan STEM egitiminin amact, disiplinleri baglayan biitlinsel
bir yaklagim olmasi1 ve 6grenmenin bu sekilde dgrenciler i¢in baglantili, odaklanmis,
anlamli ve iliskili hale gelmesidir (Smith & Karr-Kidwell, 2000, s. 22). STEM egiti-
mi ile ilgili son yillarda yayimlanan ¢aligmalar, mithendislik egitimi entegre edilmis
STEM egitim modelinde anahtar bir rolii oldugunu vurgulamaktadir (NRC, 2009;
Purzer, Strobel, Cardella, 2014; Thornburg, 2009). 21. yiizyilda gerekli ve gecerli olan
egitim ortami ve beceriler tizerindeki vurgu ele alindiginda ise, dgrencileri STEM
disiplinlerini i¢eren karmasik problemler iizerinde diisiindiirmenin 6grenci basarisi
iizerinde etkili oldugu goriilmektedir (Moore vd., 2014). Bu arastirmacilar, 6zellikle
okul 6ncesi donemden baslayip lise egitimini de kapsayan egitim doneminde, mii-
hendislik matematik ve fen kavramlarimi 6grencilerin anlamli sekilde 6grenmesi i¢in
baglayici olarak rol alabilecegini diistinmektedir. Moore ve arkadaslarina ek olarak,
alan yazinda var olan arastirmalar miihendislik tasarim temelinde gelistirilen aktivite-
lerin, dgrencilerin fen, matematik ve teknoloji bilgilerinin yani sira, problem ¢ézme,
yaratict diigiinme ve iletisim becerilerini de gelistirdigi ve 6zellikle mithendisligin
disiplinler arasi yaklagimi destekledigini gostermektedir (Douglas, Iversen, & Kal-
yandurg, 2004; NRC, 2009; Thornburg, 2009).

Tiirkiye’de hali hazirda yiiriirlikte olan Milli Egitim Bakanligi (MEB) kay-
naklarinda, fen, teknoloji ve matematik programlart mevcutken, STEM egitiminde
onemli faktor teskil eden miithendislik egitimi ile ilgili dogrudan bir program ya da
bu programlarin i¢inde yer alan kazanimlar bulunmamaktadir. Bagka bir deyisle,
Tirkiye’de STEM egitimi ile ilgili ¢aligmalar yayilmaya baslamis olsa da STEM
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egitim modeli tam anlamiyla benimsenmeye ve kullanilmaya baslanmamistir. Bunun
en bilyilik sebeplerinden birisi de mithendislik egitiminin ilkdgretim ve ortadgretim
seviyelerinde verilmemesidir. Dolayisiyla, STEM egitimi ile ilgili saglam bir altyapi-
nin kurulmasi i¢in, STEM egitimini uygulayan ve gelistirmeye devam eden iilkelerde
yapilmig arastirmalari ve hali hazirda var olan ¢aligmalari Tiirkge’ye uyarlanmasinin
ve kullanilmaya sunulmasimin faydali olacagi diisiiniilmektedir. Ulusal alan yazini
incelendiginde STEM egitimi ile ilgili baz1 arastirmalara rastlanirken, 6gretmenle-
rin ve arastirmacilarin kullanabilecegi gecerlik giivenilirligi yapilmis sadece bir tane
(Yildirim & Selvi, 2015) yayma rastlanmaktadir. Yildirim ve Selvi (2015) tarafin-
dan yapilan ¢alismada da dgrencilerin 21. yiizy1l becerileri, kariyer planlar1 ve her
bir STEM alt disiplinlerie yonelik diisiincelerine ait sorularin bulundugu bir 6lgme
aracinin Tirkge gegerlik glivenilirlik ¢aligmast yapilmistir. Dolayisiyla ulusal alan
yazininda STEM egitiminin temel prensiplerinden biri olan STEM entegrasyonuna
yonelik tutum 6lgen ve STEM egitimine ilgi duyan arastirmacilara ve gretmenlerin
kullanabilecegi bir 6l¢gme aracina rastlanmamaktadir. Bu baglamda, 6grencilerin veya
ogretmenlerin STEM egitimine yonelik tutum, diisiince veya algilarint 6lgecek bir
aracin gelistirilmesinin veya var olan bir aracin Tiirk¢e’ye uyarlanmasinin faydali ola-
cag1 diisliniilmektedir.

Tiirkiye’deki STEM Egitimi

Basta ABD olmak iizere, bir¢ok gelismis ve gelismekte olan iilkede STEM egitim
modelinin 6gretim programlarinda, standartlarda ve okul-i¢i ve okul-dis1 aktivitelerde
uygulamasi baslamistir. Ulkemizde de son 1-2 yillik siiregte, Milli Egitim Bakanli-
&1 tarafindan hazirlanmis olan 6gretim programlarinda agik¢a yer almasa da, STEM
egitimi alaninda yapilan ¢alismalar ve uygulamalar hizla artmaktadir (Corlu, 2014;
Corlu, Capraro, Capraro, 2014). 2014 yilinda, Tiirkiye Sanayiciler ve Is adamlari
Dernegi (TUSIAD) STEM egitiminin 6nemini ve STEM isgiiciine duyulan ihtiyaci
vurgulamak amactyla STEM Zirvesi’ni diizenlemistir. Bu toplantiya, sanayi alanin-
da gelismeler gostermis kayda deger sirketlerin yani sira, aragtirmacilar, 6gretmenler
ve 0grenciler de katilmislardir. Bu toplantida temel olarak ABD ve diger tilkelerde
oldugu gibi, STEM egitim uygulamalari ile toplumun ekonomik ve refah diizeyini
arttirtlabilecegi tartisilmistir. Bu toplantinin yani sira, bazi tiniversitelerde ana temasi
STEM egitimi olan konferanslar, seminerler ve 6gretmen egitimleri diizenlenmeye
baglanmistir. Bu konferanslar genellikle yurtdisindaki tiniversiteler ile is birligi ya-
pilarak diizenlenmistir. Bir¢ok tniversitede STEM egitim uygulamalar1 yapilmaya
baslanmis, bu baglamda cesitli TUBITAK projeleri tamamlanmustir.

Aragtirmalarin yani sira, Vizyon 2023 Projesinin ana temasi; bilim ve teknolo-
jiye hakim, teknolojiyi bilingli kullanan ve yeni teknolojiler iiretebilen, teknolojik
gelismeleri toplumsal ve ekonomik faydaya doniistiirme yetenegi kazanmis bir “refah
toplumu” yaratmak olarak belirlenmistir (TUBITAK Vizyon 2023 Projesi Raporu,
2004). Ayrica, MEB (2007), Bilim ve Sanat Merkezleri Y 6nergesinin program ilkeleri
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boliimiinde, 6zel yetenekleri gelistirmeye yonelik programlarin, disiplinler ve disip-
linler arasi iligkiler dikkate alinarak derinlemesine veya kapsami genisletilecek ileri
diizeyde bilgi, beceri ve davranis kazandirma amaciyla hazirlanmasi gerektigi vur-
gulamistir. Tiim bunlardan yola ¢ikarak, iilkemizde de STEM egitiminin gerekliligi
gittikge artan bir sekilde vurgulanmaktadir.

STEM Tutum Olcegine Yonelik Calismalar

Fen ve matematik alan yazini incelendiginde, 6grencilerin fen ve matematige
kars1 tutumlarint 6lgen kayda deger sayida ¢alisma oldugu goriilmektedir (Lovelace
& Brickman, 2013; Ma & Kishor, 1997; Osborne, Simon, & Collins, 2003; Tapia
& Marsh, 2004). Fakat alan yazininda 6grencilerin teknoloji ve miihendislige karsi
tutumlarim dlgen ¢ok az sayida calismaya rastlanmaktadir. Ogrencilerin STEM egiti-
mine yonelik tutumlarii 6lgmek, bu 6grencilerin STEM alt alanlarini 6grenmelerine
ve STEM ile ilgili bir alanda kariyer plani yapip yapmadiklarina yonelik kararlarmi
ve motivasyonlarint dlgmek igin 6nemli bir faktordiir. (Maltese &Tai, 2011).
Yayinlanan tutum o6lgegi ¢alismalarinda, STEM tutum o6lgegindense, 6grencilerin
STEM’i olusturan alt alanlarna karsi tutumlari incelenmistir (Czaja ve ark., 2006;
Liu &Szabo,2009; Lovelace & Brickman, 2013; Ma & Kishor, 1997; Osborne, Si-
mon, & Collins, 2003; Pierse, Stacey, Barkatsas, 2007; Tabata & Johnsrud, 2008;
Tapia & Marsh, 2004). Son yillarda, siirl sayida da olsa 6grencilerin STEM egiti-
mine kars1 tutumlarini 6lgen ¢aligmalar yapilmaya baglanmistir (Faber ve ark. , 2012;
Oh ve ark., 2012; Sjaastad, 2012; Tyler-Wood ve ark., 2010). Ulkemizde de Faber ve
arkadaslar1 (2014) tarafindan gelistirilmis olan STEM Tutum Olgegini (STEM Attitu-
de Scale) Tiirk¢eye uyarlama caligmasi Yildirim ve Selvi (2015) tarafindan yapilmis
ve bu dlgekte 6grencilerin fen, teknoloji, miithendislik, matematik alanlarina yonelik
tutumlari, 21. yiizy1l becerilerine iligkin bilgileri ve gelecek kariyer planlari ile ilgili
sorular sorulmustur. Var olan bu alan yazin incelendiginde, gelistirilmis olan tiim tu-
tum olgeklerinde, STEM egitimine dair STEM’in alt disiplinleri ile ilgili sorular yer
alirken, STEM’in alt disiplinlerinin entegresi ile ilgili tutumlari 6lgen sorularin yer
almadig1 saptanmustir.

Buradan hareketle, bu ¢alismanin temel amaci1 Guzey ve arkadaslari (2014) tara-
findan gelistirilen ve 6grencilerin STEM egitimine yonelik tutumlarini dlgen tutum
6l¢eginin Tiirk¢e’ye uyarlanarak gegerlik-giivenilirlik ¢calismasini yapmaktir. Bu ¢a-
lismanin bulgular, tilkemizdeki 6grencilerin, diinyada yaygin olarak kullanilan ve
hizla yayilmaya devam eden STEM egitimine karsi tutumlarint 6lgmede faydali ola-
caktir. Sadece Ogrencilerin degil STEM alaninda ve STEM alt alanlar1 konusunda
egitim ve 0gretim yapan 6gretmenlere de kilavuzluk edecek bir ¢calisma oldugu diisii-
niilmektedir. Bu 6gretmenler STEM egitimini uygulama oncesi ya da sonrasinda, bu
calismadaki 6l¢ek sorulari ve calismanin bulgular ile 6grencilerinin STEM egitimine
kars1 tutumlar1 konusunda bilgi sahibi olabilir. Yapilan bu ¢alisma, var olan alan ya-
ziina katki saglarken, Tiirkiye’de yayillmaya devam eden STEM egitimi konusunda
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kilavuz bir ¢alisma olacaktir. Ozellikle, bu 6lgek ¢alismasi STEM egitim ¢alismalar
yapan arastirmacilarin yani sira, ayn1 zamanda MEB Ogretim Programlar1 koordina-
torleri ve yazim kurulu ve 6gretmenler i¢inde 6nemli sonuglar ve oneriler igermekte-
dir. Tiirkiye’de gelismekte olan STEM egitim modeli ve bu alandaki alan yazinina, 5.,
6., ve 7. sinif 6grencilerinin STEM egitimine ve STEM alt alanlarina karsi tutumlarini
6lgerek katki saglamasi beklenmektedir.

2. Yontem

Ogrencilerin STEM egitimine yonelik tutumlarim 6lgmek amacli gelistirilen
6lgegin Tiirkge’ye uyarlama galigmasi nicel arastirma deseni benimsenerek gergek-
lestirilmigtir. Bu dogrultuda, bu 6l¢ek asagida detaylari verilen gruba dile uyumlulugu
saglandiktan sonra uygulanmistir.

Calisma Grubu

Bu ¢alismaya 2014-2015 bahar yartyilinda Manisa’nin Turgutlu il¢esinde iki farkli
ortaokulda 6grenimlerine devam eden yaglar1 10- 13 arasinda degisen toplam 545 (%
53.76 kiz, %46.24 erkek) 6grenci katilmigtir. Katilimeilarin 177°si (% 32.5) 5. Sinif,
226’s1 (% 41.5) 6. Sinif ve 142si (% 26.0) 7. Smif 6grencilerinden olugsmaktadir. Fen
ve Matematik alanlari i¢in temel olan bilgiler, 5., 6., 7. siniflar i¢in gelistirilmis olan
Ogretim programlarinda yer aldigindan dolayi, katilimcilar bu gruptan se¢ilmistir.

Olcme Araci

Arastirmada kullanilan STEM Tutum Olgegi, Guzey, Harwell ve Moore (2014)
tarafindan ortaokul 6grencilerinin STEM egitimine kars1 tutumlarini 6lgmek ama-
ciyla gelistirilmistir. Olgekte “hi¢ katilmiyorum” (1) ve “tamamen katiliyorum” (5)
arasinda degisen 5°li derecelendirme kullanilmistir. Olcek Amerika’da 4., 5. ve 6.
siifa devam etmekte olan 662 6grenciye uygulanmistir. Olgegin orijinal formu 28
maddeden ve dort boyuttan olugmakta olup, her boyutta yer alan madde sayilari su
sekildedir: STEM’in kisisel ve sosyal ¢ikarimlart (13 madde), fen ve miithendislik
6grenimi ve STEM ile iliskisi (11 madde), matematik 6grenimi ve STEM ile iliskisi
(3 madde) ve teknoloji dgrenimi ve kullanimi (3 madde). Olgegin Cronbach alfa gii-
venirlik katsayis1 .91 olarak hesaplanmistir. Ayrica oriinal 6lgekte her bir boyuta ait
giivenilirlik katsayilari sirasiyla .87, .87, .80 ve .77 olarak bulunmustur.

STEM Tutum Olgegi’nin Tiirk¢e’ye uyarlanmasi igin ilk olarak dlgegi gelistiren
aragtirmacilardan gerekli izinler alinmistir. Tlrkge’ye uyarlama asamasindai Brislin
ve arkadaslarmin (1973) 6nerdigi bes asamali teknik kullanilmustir: (1) ilk ¢eviri; (2)
ilk ¢eviriyi degerlendirme; (3) geri geviri; (4) geri ¢eviriyi degerlendirme ve (5) uzman
goriisii. 11k olarak, 6l¢egin Ingilizce’den Tiirkce’ye cevirisi hem Ingilizee dil yeterli-
ligi olan bir uzman ve hem de her iki dili de iyi bilen, fen alaninda deneyimli olan bir
fen egitimcisi tarafindan birbirlerinden bagimsiz olarak yapilmistir. ikinci asamada,
elde edilen Tiirkge 6l¢ek, bu makalenin ilk ti¢ yazari tarafindan degerlendirilmistir.
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Bu degerlendirmede, ilk ii¢ yazar bir araya gelerek Ingilizce cevirileri incelemis ve
anlam ve dil bilgisi agisindan sorularin anlasirligi gézden gecirmistir. Degerlendirme
asamasinda, nihai dlgekte olacak maddelere karar verirken, arastirmacilar dlgekte yer
alabilecek en uygun ifadeleri fikir birligine vararak Tiirk¢e forma almiglardir ve oriji-
nal dlgekte bulunan 28 maddenin de Tiirkge ¢evirisinde yer almasi gerektigine dair fi-
kir birligine varmislardir. Akabinde, 6lgek maddelerindeki ifadeler acik bir dille yazil-
dig1 igin 6lcek bir Ingilizce 6gretmeni tarafindan tekrar Ingilizce’ye ¢evrilmistir. Elde
edilen Ingilizce 6lgek, 6zgiin haliyle karsilastirilmistir. Ceviri islemi tamamlandiktan
sonra bir Tiirkge O6gretmeninden yardim istenerek oOlgegin Tiirkge’ye uygunlugu
incelenmistir. Maddelerde gerekli diizeltmeler yapilip dlgege son hali verildikten
sonra Milli Egitim Bakanligi’na bagl okullarda gérev yapmakta olan bir fen bilgisi
ogretmeninden ve fen ve matematik egitimi alaninda uzman iki dgretim liyesinden
olcegin igerik olarak uygunlugunu belirlemek i¢in uzman goriisii alinmistir. Olgegin
uygulanmasi i¢in okullardan ve 6gretmenlerden gerekli resmi izinler alindiktan son-
ra, 6lcek smif ortaminda uygulanmustir. Olgme aracinin uygulanmasi yaklasik 20-25
dakika stirmistiir.

Verilerin Analizi

STEM Tutum Olgegi’nin yap1 gegerliligi ve faktor yapisini incelemek igin SPSS
20 programi kullanilarak 545 6grenciden toplanan verilere Agimlayict Faktor Analizi
(AFA) uygulanmistir. AFA ¢ok sayidaki degiskenler arasindan faktorler tanimlayip
degiskenlerin sayisini azaltarak ayni ozelliklere sahip degiskenleri siniflandirmay1
amaglar. Ayrica Cronbach a ve test tekrar test yontemi kullanilarak 6l¢ek i¢ tutarlik
yoniinden incelenmistir.

3. Bulgular
STEM Tutum Olcegi’nin AFA Sonuclari

Orneklem biiyiikliigiiniin AFA icin uygun olup olmadigini belirlemek amactyla
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett’s testi kullanilmistir. KMO degerinin. 60°dan
biiyiik olmas1 (Kaiser, 1974, aktaran Pallant, 2010) verilerin faktor analizine uygun
oldugunu gostermektedir. Bu ¢alismada KMO degeri .89 olarak bulunmustur. Ayrica,
Bartlett kiiresellik test sonucu da anlamli ¢ikmistir (p < .01). Bu durumda verilerin
faktor analizi i¢in uygun oldugu sonucuna varilmistir.

Olgegin faktor yapisini incelemek amaciyla Temel Bilesenler Analizi kullanilmastir.
Temel Bilesenler Analizi faktorler olusturarak degiskenlerin sayisini azaltmak igin
kullanilir (Tabachnick & Fidell, 2007). Faktorlerin yapisini belirlerken 6zdegeri
(eigenvalue) 1°den biiyiik olan boyutlar dikkate alinmistir (Cokluk, Sekercioglu &
Biiytikoztiirk, 2014). Analiz sonuglaria gore 6zdegeri 1°den biiyilik olan dort fak-
tor belirlenmistir. Ayrica uyarlama yapilan 6lgeklerin toplam varyans oraninin en az
%40 olmas1 (Kleine, 2011) ve dlgekte yer alan her bir faktoriin toplam varyansin en
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az %35’ini agiklamasi beklenmektedir (Secer, 2013). Dort faktoriin agikladigi toplam
varyans orani % 48.10 olarak bulunmustur. {1k faktor toplam varyansim % 28.43{inii,
ikinci faktor %7.46’s1n1, tigiincii faktor %66.40°1n1 ve dordiincii faktor %5.80’ini agik-
lamaktadir. Bu nedenle 6lgegin dort faktorlii yapida oldugu belirlenmistir.

Faktorlerde yer alan maddeleri belirlemek i¢in faktorlerin iliskisiz oldugu varsa-
yilarak Varimax dondiirme yontemi uygulanmistir. Faktorlerde yer alacak maddeler
belirlenirken ii¢ dl¢iit goz 6niine alinmustir. i1k olarak, Tabachnick ve Fidell (2007)
her bir maddenin yiik degerlerinin en az .32 olmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu
calismada kesme noktas1 .40 olarak belirlenmis ve faktor yiikleri .40’tan biiyiik olan
maddeler géz Oniine alinmistir. Ayrica iki faktérde birden yer alan maddelerin, fak-
tor yiiklerinin arasinda en az .10 fark olmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2014).
Diger bir olgiit olarak, eger maddelerin agikladigi ortak varyans .10°dan kiigiikse,
bu maddelerle ilgili problem olabilecegi belirtilmistir (Cokluk, Sekercioglu & Bii-
yukoztiirk, 2014). Tablo 1 incelendiginde ortak faktdr varyanslarinin .28 ve . 62 ara-
sinda degistigi goriilmektedir. Bu dl¢iitler goz oniine alinarak orijinal dlgekten dort
madde faktor yiikleri .40’dan kiiciik oldugu icin 6lgekten ¢ikarilmistir (6rn: “Okulda
ya da okul disinda daha fazla miihendislik ve tasarim ile ilgili egitimler almak is-
terim”, “Miihendislik ve tasarim hakkinda bilgi sahibi olmak iyi bir i bulmak i¢in
o6nemlidir”). Bu maddelerin ¢ikarilmasi orjinal 6l¢egi gelistiren aragtirmacilarin ona-
y1 almarak yapilmistir. Olgegin son formunda 24 madde bulunmaktadir. Déndiirme
isleminden sonra 6l¢egin Tiirk¢e formunda bulunan maddelerin faktor yiikleri .41 ve
.77 arasinda degismektedir (Tablo 1).

Tablo 1.STEM Tutum Olcegi’ne iliskin Faktor Yiikleri

STEM’in Kisisel ~ Matematik ve Miihendislik _Teknoloji

Madde No ve Sosyal Fen Ogrenimi ve  Ogrenimi ve Ogrenimi ve Or\t/:;k Faktor
Cikarimlari STEM ile iliskisi STEM ile iligkisi ~ Kullanimi ryanst

21 75 .58
24 71 .55
20 .63 49
22 .63 49
16 .57 .39
19 .54 .38
23 43 35
14 41 28
5 77 .62
72 .58

15 .65 .50
.61 45

13 43 .36
1 41 37
7 73 .65
9 .65 .57
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STEM’in Kisisel ~Matematik ve Miihendislik _Teknoloji

Madde No ve Sosyal Fen Ogrenimi ve ~ Ogrenimi ve Ogrenimi ve Or\t/zk Faktor
Cikarimlari STEM ile iligkisi STEM ile iligkisi ~ Kullanimi ryanst

.62 49

.62 A48

.61 .54
10 Sl 40
12 71 57
11 .70 .58
17 .64 49
18 .50 41

Toplam Varyans %28.43 %7.46 %06.40 %5.80

STEM Tutum Olgegi’nin Tiirk¢e formu igin belirnen faktdr sayisinin orijinal form
ile ayn1 oldugu goriilmektedir fakat faktorlerdeki madde dagilimlar agisindan bazi
farkliliklarin oldugu belirlenmistir. Birinci faktor 6lgegin orijinal formunda oldugu
gibi ‘STEM’in kisisel ve sosyal ¢ikarimlart olarak isimlendirilmistir. Orijinal form-
dan farkli olarak Tiirk¢e formunda bu faktdrden bes madde ¢ikarilmigtir. Bunlardan
dordi faktor yiikleri .40°tan diisiik oldugu i¢in 6lgekten tamamen ¢ikarilmisg, geriye
kalan bir tanesi ise original formdan farkli olarak dordiincii boyutta yer almistir. Bu-
nun disinda, ikinci ve li¢lincii faktorler Tiirkge formda original formdan farkli olarak
adlandirilmustir. ingilizce formda ‘Matematik Ogrenimi ve STEM ile iligkisi’ ikin-
ci boyutta yer alirken, ‘Fen ve Miihendislik Ogrenimi ve STEM ile iliskisi’ boyutu
ticiincii boyut olarak belirlenmistir. Fakat yapilan analizler sonucunda 6l¢egin Tiirkge
formunda ‘fen’ ve ‘matematik’ ile ilgili maddeler bir boyutta, ‘miihendislik’ ile il-
gili maddeler ayr1 olarak bir boyutta toplanmistir. Bu durumun Tiirkiye’de ortaokul
diizeyinde uygulanan ‘miihendislik 6gretim programi’ olmamasindan kaynaklandigi
diisiiniilerek ikinci faktor ‘Matematik ve Fen Ogrenimi ve STEM ile iliskisi® olarak
adlandirilirken, tiglincii faktorde sadece miihendislik ile ilgili maddelerin oldugu i¢in
‘Miihendislik Ogrenimi ve STEM ile iliskisi’ olarak adlandirmanim uygun olduguna
karar verilmistir. Dordiincii faktor ise teknoloji 6grenimi ve kullanimi olarak adlandi-
rilmistir. Olgegin Ingilizce formundan farkli olarak birinci faktérde bulunan bir mad-
de Tiirk¢e formunda bu boyutta yer almistir (dijital teknolojiler hakkinda bilgi sahibi
olmak iyi bir is bulmak igin énemlidir). Alanyazin ve bu boyuttaki diger maddeler
g0z oniine alindiginda, eklenen bu maddenin bu faktérde kalmasiin uygun olduguna
karar verilmistir.

STEM Tutum Olcegi’nin Giivenirligine iliskin Bulgular

Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis1 SPSS 20 programi kullanilarak .89
olarak bulunmustur. a degerinin .60-.70 arasinda olmasi giivenirligin kabul edilebilir
diizeyde, .80 ve lizerinde olmasi ise yiiksek diizeyde oldugunu gosterir (Cronbach,
1951). Bu durumda 6lgegin giivenirliginin yliksek oldugu sonucuna vartlmistir. Ay-
rica Tablo 2’de gore STEM’in kisisel ve sosyal ¢ikarimlari faktorii i¢in Cronbach a
katsayisi .81 (n=8), matematik ve fen 6grenimi ve STEM ile iliskisi i¢in .75 (n=6),
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miihendislik 6grenimi ve STEM ile iligkisi igin .76 (n=6) ve teknolojinin 6grenimi ve
kullanimit i¢in .70 (n=4) olarak hesaplanmistir.

Tablo 2. STEM Tutum Olgegi’ne ait Faktorler ve Cronbach alfa Degerleri

Faktorler Madde Sayilari a

STEM’in Kisisel ve Sosyal Cikarimlar1 8 .81
Matematik ve Fen Ogrenimi ve STEM ile iligkisi 6 75
Miihendislik Ogrenimi ve STEM ile Iliskisi 6 .76
Teknolojinin Ogrenimi ve Kullanim 4 .70

Ayrica, 0l¢ek ii¢ hafta ara ile “test tekrar test” yontemi kullanilarak 64 ortaokul
6grencisine yeniden uygulanmistir. Testin ikinci kez uygulanmasi sonucu hesaplanan
giivenirlik katsayist .86’dir. Elde edilen bu sonuglarin dlgegin giivenirligine iliskin
kanitlar sundugu sonucuna varilmistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calismanin temel amaci, gelismis ve gelisen tilkelerde uygulanan ve son yillar-
da etkilerinin oldukca fazla arastirildigi STEM egitimine yonelik gelistirilen STEM
Tutum Olgegi’ni Tiirkge’ye uyarlamak ve 6lgegin gegerlik giivenilirlik analizlerini
yapmaktir. STEM Tutum Olcegi’nin orijinal formunda oldugu gibi dort boyutlu bir
yapida oldugu ancak Tiirk¢e formunun orijinalinden farkli olarak 24 maddeden olus-
tugu ve boyutlarda bulunan maddeler agisindan bazi farkliliklar oldugu goriilmek-
tedir. Orijinal formda fen ve miihendislik igeren maddeler bir boyutta toplanirken,
matematik ile ilgili maddeleri igeren boyutlar ayr1 bir boyutta toplanmistir. Olgegin
Tiirk¢e formunda ise fen ve matematik ile ilgili maddeler bir boyutta toplanirken,
miihendislik ile ilgili maddeler ayr1 bir boyut olarak kalmistir. Bu durumun kiiltiir-
leraras1 farklilik ve iki iilkede uygulanan &gretim programlarinin farkli olmasindan
dolay1 kaynaklandig1 sonucuna varilmistir. Tirkiye’de ortaokul diizeyinde fen ve
miihendislik entegrasyonuna yonelik bir fen egitimi olmamakla birlikte 6lgegin oriji-
nal formunun gelistirildigi Amerika’da mithendislik, fen egitimi standartlar1 arasina
alinmistir (NRC, 2012). Bahsedildigi iizere, var olan 6gretim programlarinda ve sis-
teminde miihendislik ve tasarim siireci ile ilgili agik olarak bilgi ve kazanimlar yer
almadigindan dolay1, bu konuda 5., 6., ve 7. sinif dgrencilerinin sinirlt bir anlayisa
sahip olduklari, dolasiyla da tutum gelistiremedikleri diisiiniilmektedir. 24 madde
ve dort boyuttan olusan dlgek toplam varyansin % 48.10’unu agiklamaktadir. Mad-
delerin faktor yiik degerleri .41 ve .77 arasinda degismektedir. Olusan bu dort boyut
‘STEM’in sosyal ve kisisel ¢ikarimlari, matematik ve fen 6grenimi ve STEM ile ilig-
kisi, miihendislik 6grenimi ve STEM ile iliskisi ve teknoloji 6grenimi ve kullanimi
olarak adlandirilmistir. Elde edilen bu bulgular dogrultusunda 6lgegin 5., 6., ve 7.
sinif 6grencilerinin STEM’e kars1 tutumlarini 6lgmek i¢in gegerli ve giivenilir oldugu
sonucuna varilmistir.
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Yeni gelismeye baslayan STEM egitimi ile ilgili alan yazini incelendiginde, 6g-
rencilerin STEM egitimine kars1 tutumlarini 6lgmek amaciyla yapilan, sadece bir ca-
lismaya (Yildirim & Selvi, 2015) ulasilabilmistir. Bu ¢alismada da 6grencilerin 21.
Yiizyil becerileri, kariyer planlari ve her bir STEM alt alanina yonelik sorularin yer
aldig1 saptanmustir. Fakat, Yildirim ve Selvi’nin (2015) ¢alismasindan farkli olarak,
Tiirkge gegerlik ve giivenilirligi yapilan bu ¢alismada, 6grencilerin STEM egitimine
yonelik ve STEM in her bir alt alaninin birbiri ile entegre edilmesine yonelik tu-
tumlar1 Sl¢lilmistiir. Bu nedenle, bu ¢alismanin, gelismekte olan STEM egitimine,
fen, teknoloji, mithendislik ve matematik egitimine 6nemli katkilar yapacagi diisii-
niilmektedir. Yapilan bu c¢alismanin, dgrencilerin STEM egitimine ve STEM’in alt
alanlarinin entegre edilmesine karsi tutumlarini dlgmek igin faydali olacag diisiinii-
lirken, bu alana yonelik tutumlarini, STEM uygulamalar1 hakkindaki diisiincelerini
ve STEM Kkariyer planlarint belirlemek amagli bu alanda galismalar yapmak isteyen
Ogretmenlere ve arastirmacilara yon verecegi de diisliniilmektedir. Ayni zamanda,
bu ¢alisma, STEM uygulamalariin &grenciler {izerindeki etkisini incelemek isteyen
aragtirmacilara da faydali olabilecektir. Ayrica, 6l¢egin arastirma grubu 5., 6., ve 7.
Sinif 6grencileridir. Dolayistyla, bundan sonra 6lgegin modifiye edilerek gegerlik gii-
venirligi igin farkli drneklemler {izerinde yapilacak caligmalar kayda deger 6neme
sahiptir. Farkli yas ve simif gruplarindaki 6grencilerin de STEM egitimine kars1 tu-
tumlari 6l¢giilerek STEM’in alt alanlarina dair ilgi ve yetenekleri saptanarak gelecek
planlarindan yonlendirmeler yapilabilmesi bakimindan farkli 6rneklemler iizerinde de
benzer dlgeklerin uygulanmasinin faydali olacag: diistiniilmektedir.

STEM tutum &lgeginin gegerlik giivenilirlik ¢aligmasi, bu alanda calisan ve ca-
lismak isteyen arastirmacilara yon gosterirken, ayni zamanda Milli Egitim Bakanlig1
Ogretim Programlari koordinatorleri ve yazarlari, yeni 6gretim programlarim gelisti-
rirken bu ¢alismay1 goz &iinde bulundurarak, 5., 6., ve 7. Sinif 6grencilerinin STEM
egitimine kars1 tutumlarindan faydalanabilirler. Ozellikle, bu yas ve simif grubundaki
ogrencilerin STEM egitimine ve STEM’in alt dallarina yonelik tutumlarini inceleyerek
var olan dgretim programlarini zenginlestirebilirler. Ornek olarak, bahsedildigi iizere,
hali hazirda uygulanmakta olan 6gretim programlarindaki mithendislik egitimini en-
tegre ederek, 6grencilerin ilgi ve yetenekleri dogrultusunda programlart genisletebi-
lir. Ozet olarak, arastirmacilar bu calismanin, 5., 6., ve 7. simf 6grencilerinin STEM
egitimine karsi olan tutumlarini inceleyerek, var olan fen, matematik ve teknoloji
alanlarindaki 6gretim programlarinin gelismesine katkida bulunurken, miithendislik
dgretim programinin olusmasina da kilavuzluk edebilecegini diisiinmektedirler. Ozel-
likle, bu ¢alismanin, STEM egitimin temel amaci olan bu disiplinlerin entegre halde
ogretilmesi diisiincesinede katki saglamasi beklenmektedir.
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Extended Abstract

Purpose and Significance: In the developing world, it is inevitable to teach the science and
mathematics by connecting them with different disciplines and real life situations instead of
teaching them theoretically. From this point of view, developed countries have used and applied
STEM Education in recent years, which includes robust and core knowledge for science and
mathematics courses, to constitute an innovator society. In recent years, researchers have started
to work in this field in Turkey. The purpose of this study is to adapt “Students’ Attitudes Toward
Science, Technology, Engineering, Mathematics Education Scale”, which was developed by Guzey,
Harwell and Moore (2014) into Turkish and to present the validity and reliability evidences in order
to examine lower secondary school students’ attitudes toward Science, Technology, Engineering,
and Mathematics (STEM) Education. When the existing literature in Turkey examined, it was
Jfound that studies focusing on students’ attitudes about STEM education is rare. Study conducted
by Yildirim and Selvi (2015) adapted ‘STEM Attitude Scale’ developed by Faber et al. (2013);
however, the main purpose of the instrument was to measure students’ twenty-first century skills.
Different from the Faber et al.’s (2013) study, the adapted instrument in the present study focused
on to examine 5", 6", and 7" grades students’ attitudes toward Science, Technology, Engineering,
and Mathematics (STEM) Education. Therefore, it is assumed that this study extends the limited
literature regarding Turkish students’ attitudes regarding STEM education and make suggestions to
researchers, teachers, coordinators of teaching program, curriculum developers and policy makers.

Methodology: Quantitative research methodology was used in this study. The original
language of the instrument is in English, and it consists of four factors. It was translated into
Turkish by one expert in the field of English language teaching and one expert in the field of
science education independently. Then, back translation was done by one English teacher. At the
end, based on the expert opinions taken from two experts in the field of science and mathematics
education and one science teacher, the instrument was revised. Final form was administered to
545 elementary students (32.5 % of them 5" grade, 41.5 % of them 6" grade and 9 % of them 7"
grade) from two different elementary schools in Manisa, Turkey. Exploratory factor analysis and
reliability analyses were conducted by using SPSS 20.

Results: According to the results of exploratory factor analysis, the instrument has four factor
structure and consists of 24 items. Four items were removed after exploratory factor analysis
since their factor loadings were less than .04. Different from the original instrument, the factors
labeled as ‘social and personal implications of STEM’, ‘learning of mathematics and science and
the relationship to STEM', ‘learning of engineering and the relationship to STEM’ and ‘learning
and use of technology’. The four factor structure explains the 48.10 % of the total variance and
factor loadings ranged between .41 and .77. Moreover, Cronbach alpha reliability coefficient for
the whole instrument was found to be .89 and test retest realibility as .86. Cronbach alfa values for
the factors of the instrument was calculated as .81, .75, .76 and .70 respectively.

Discussion and Conclusion: It can be concluded that the instrument which aimed to examine
middle school students’ attitudes toward STEM education was adapted into Turkish and was found
as valid and reliable in the present study. It is considered that the instrument could be significant
Jor filling the gap regarding STEM education which is developing quickly in Turkey in recent
years. Moreover, the instrument measures students’ attitudes related to STEM education and its
subdiciplines and it could also provide significant insights and suggestions to STEM education
in Turkey. The current study could give a direction to the researchers from science, technology,
engineering and mathematics education as well as teachers. The coordinators of the teaching
programs could also examine this study in order to consider lower secondary school students’
attitudes toward STEM education.
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Ozet

Bu ¢alismanin amaci,; sekizinci sinif ogrencilerinin matematik kaygist diizeylerini anne-
baba ogrenim durumu, anne-baba meslegi ve ailenin sosyo-ekonomik durumu gibi bazi
degiskenler acisindan incelemektir. Arastirmanin 6rneklemi, Diyarbakir ili merkezine bagl alti
ortaokuldan segilmis toplam 619 6grenciden olugmaktadir:. Arastirmada betimsel arastirma
tiirlerinden survey yontemi kullamilmigtir: Veri toplama aract olarak Bindak (2005) tarafindan
ilkogretim ogrencileri igin gelistirilen matematik kaygi ol¢eginden yararlanilmigtir. Arastirma
sonucunda anne meslegi, ailenin gelir diizeyi, ¢calisma odasinin varligi, matematikte kendini
yeterli gérme diizeyi ve 6grenim goriilen okul degiskelerine gére anlamh fark belirlenmis, diger
degiskenler acisindan anlamly fark bulunmamistir. Elde edilen sonug¢lar 1s1g8inda uygulamaya
ve aragtirmaya yonelik oneriler getirilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Kaygisi, Psikososyal Degiskenler, 8.Sumf Ogrencileri,
Matematik Ogretimi

Abstract

In this research, it was aimed to investigate whether there is a significant difference in
mathematical anxiety levels of 8" grade students in terms of, education level of parent, education
level of father, occupation of parent, income of parents etc. In this research, the survey method
was used among one of the descriptive research types. The sample of the research was consisted
619 8" grade students in total who are randomly selected from the six middle schools in the
centre providence of Diyarbakir. The mathematical anxiety scale and personal information
form were used together as the data collection tools which are developed by Bindak (2005) for
elementary students. It was seen that there was a significant difference in mathematical anxiety
scores of students in terms of mother occupation, socio-economic status of the family, having
own workroom, self-confidence levels in mathematics and schools where students studied.
There were no significant differences for other variables. In the light of the results obtained,
suggestions were introduced for practice and research.

Keywords: Math Anxiety, psychosocial variables, 8th Grade Students, Teaching
Mathematics
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1. Giris

Giliniimiizde sosyal ve ekonomik hayat bilimsel geligsmelerle orantili olarak de-
gismekte ve gelismektedir. Ulkelerin sosyal hayatinin refahi, bir bakima o iilkenin
bilim ve teknoloji alanindaki gelismislik diizeylerine baglidir. Bilim ve teknolojinin
gelisiminde ise fen ve matematik alanlar1 egitiminin etkisi tartigilmazdir. Fen ve ma-
tematik alanlarinda elde edilecek basarida ilkokuldan baslayarak kesintisiz ve nitelikli
bir egitim biiylik 6nem tagimaktadir. Ancak gliniimiizde 6zellikle fen ve matematik
alanlarinda gosterilen basari istenilenin cok altindadir. Temel Egitimden Orta Ogreti-
me Gegis sistemi kapsaminda uygulanan merkezi ortak sinav istatistikleri son yillar-
da detayli olarak Milli Egitim Bakanlig: tarafindan a¢iklanmamakla beraber, en son
aciklanan 2011 y1lt Seviye Belirleme Sinavi istatistiklerine gére, Matematik Testi or-
talamasi 20 soruda 3,19 iken Fen Bilimleri testi ortalamasi 20 soruda 7,13 tlir (MEB,
2015). Diger taraftan, 2015 YGS simavi sonuglarina gore temel Matematik Testi orta-
lamas1 40 soruda 5,2 iken Fen Bilimleri testi ortalamas1 3,9’ dur (OSYM, 2015).

Matematiksel diisiinme becerisi; 6grencilerin bilgiyi sistemli bir sekilde almasi,
mantikli tahminler yapmasi, akla uygun ve dogru karsilastirmalar ve ¢gikarimlar ya-
pabilmesidir. Bu yiizden 6grencilerin, matematik dersinde basarili olmalarinin, di-
ger derslere de olumlu katki saglayacagi soylenebilir. Ayrica matematiksel beceri,
ogrencilerin giinliikk yasantilarinda da basarili olmalarinin anahtarlarindan biridir
(Alkan, 2011). Ancak matematiksel kavramlarin soyut olmasi ve dgrenciler tarafin-
dan giinliik yasantilarla iligkilendirilememesi, matematik egitimi konusunda nitelikli
6grenme-dgretme ortamlarinin olusturulamamasi gibi sebepler matematik dersi ko-
nularinin 6grenilmesini zorlastirmakta bu da dgrencilerde matematige karst olumsuz
duygularin olusmasina sebep olmaktadir.

Bireyler 6zelliklerini degisik durumlarda diisiinme, bedenen harekette bulunma
ve hissetme gibi yollarla yansitirlar. Diisiinme ve bedenen harekette bulunma sirayla,
biligsel ve devinissel 6zellik iken, bir durum karsisinda bireyin ne hissettigi bireye ait
duyussal bir 6zelliktir. Tutum, benlik kavramy, ilgi, kaygi ve degerler birer duyussal
6zellik olarak tanimlanmaktadir. Duyussal 6zellikler okullardaki egitim siirecinin ¢ok
onemli bir bileseni olarak kabul edilmektedir (Tekindal, 2009).

Diger derslerde oldugu gibi 6grencilerin fen ve matematik basarilari da biligsel ve
duyussal 6zelliklerinden etkilenmektedir. Bilissel 6zelliklerden kaynaklanan sorunlar
o6grenme-ogretme siirecinde kolaylikla fark edilebilmekte ve bu sorunlarin giderilme-
si kolay olabilmektedir (Senemoglu, 2011). Ogrencilerin derse ve dgrenme-dgretme
stirecine iligkin duyussal 6zelliklerinin ise fark edilmesi zor olmakta ve degistirilmesi
zaman almaktadir (Erden ve Akman, 2002). Bu nedenle, 6grencilerin derse ve 6g-
renme-0gretme siirecine iliskin duyussal 6zelliklerinin erken fark edilmesi 6nemlidir
(iThan ve Siinkiir, 2012)

Arastirmalarda bir duyugsal 6zellik olarak kaygi, matematik basarisini etkileyen
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6nemli bir degisken olarak degerlendirilmektedir. Kaygi, bireyin bir uyaranla karsi
karstya kaldiginda yasadigi bedensel, duygusal ve zihinsel degisimlerle kendini gos-
teren bir uyarilmislik halidir (Tas, 2006). Ciiceloglu (2004) ise, kayginin taniminin
zor oldugunu, ancak {iziintii, sikinti, korku, basarisizlik duygusu, acizlik, sonucu bile-
meme ve yargilama gibi heyecanlardan bir veya birkagini igerebilecegini belirtmistir.
Ansiklopedik Egitim ve Psikoloji Sozliiglinde ise kaygi bilingdisindan kaynaklandigi
icin, nedeni bilinmeyen tehlike, talihsizlik, korku ya da bekleyisin yarattig: tedirgin-
lik olarak ele alinmistir (Bakircioglu, 2014). Kaygi, aniden meydana gelen beden-zi-
hin etkilesimi olup etkileri psikolojik ve davranissal olarak hissedilmektedir (Mayer,
2008).

Ogrencilerdeki kayginin temel kaynagi, basarisizlik korkusu ve onunla birlikte
gelecek olan 6z-sayginin yitirilmesidir. Kaygi, dgrencilerin performansimi birkag
yonden olumsuz etkileyebilmektedir. Kaygili 6grenciler dncelikle 6grenmede giigliik
yasayabilmekte, bilgilerini aktarma ve kullanmada zorlanmaktadirlar. Bireyi giigsiiz
kilan kayginin en ¢ok goriilen sekli ise matematik kaygisidir (Pintrich ve Schunk,
2002).

Matematik kaygisi; Richardson ve Suinn (1972) tarafindan, “sayilarin manipiilas-
yonuna ve matematiksel problemlerin ¢éziimiine engel olan gerginlik ve kaygi duy-
gusu” olarak tanimlanmistir. Newstead (1998) tarafindan matematik performansini et-
kileyen korku veya gerilim ve huzursuzluk hissi olarak tanimlanmistir. Tobias (1976)
matematik kaygisinin, “ben yapamam sendromu” olarak en kisa tanimini yapmistir
(Williams, 1988). Tobias ve Weissbrod (1980) matematik kaygisini bir matematik
problemini ¢dzmek durumunda kalan insanlarda ortaya ¢ikan panik, caresizlik ve
zihinsel diizensizlik olarak tanimlamistir. Bu baglamda, matematik kaygisi mate-
matik dersinde katilimi ve basariy1 engelleyen bir durumdur. Matematik problemle-
rinin ¢6zimiinli anlamayan 6grenciler, islemlerdeki basarisizliklari sonucunda hayal
kirikligina ugramaktadir. Bu sekilde zaman iginde gelisen olumsuz tepkiler 6grencide
matematik kaygisinin ortaya ¢ikmasina ve gelismesine neden olmaktadir. Matematik
kaygisinin ortaya ¢ikmasini ve gelismesini sadece dgrenciye veya matematigin doga-
sina baglamak da yanhstir. Ogrencinin gerek evdeki calisma kosullar1 gerek okuldaki
6grenme ortamlari, ailenin sosyo-ekonomik durumu ve egitim diizeyi, 6gretmen dav-
raniglari, 6gretimin niteligi gibi etkenler de matematik kaygisini etkileyen faktorler
arasinda yer almaktadir. (Taylor ve Fraser, 2003). Alan yazin incelendiginde matema-
tik kaygist ile ilgili su etmenler 6ne ¢ikmaktadir: 6grencinin kimligi, cinsiyeti, mate-
matige ve matematik 6gretmenlerine yonelik algisi, diger dgrenciler ve 6gretmenle
etkilesim yetenegi (Norman, 2011).

Matematik kaygist ti¢ farkli kaygi alanma boéliinebilir. Bunlar matematik sinav
kaygisi, sayisal kaygi ve soyutlama kaygisidir. Sayisal kaygi, numaralarla ¢aligma
aritmetik islemler yapma gibi insanlarin giinliik yasaminda karsilagtiklar1 durumlari
ifade eder. Sayisal kaygi ayni zamanda matematik dersi dinleme izleme, matematik
ev ddevi yapma, matematiksel diigiinme ve hesap yapmaya ¢alisan 6grencileri de ige-
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rebilir. Soyutlama kaygisi, matematiksel denklemlerin ¢oziimiinde kullanilan degis-
kenlerle ve matematiksel kavramlarla galismay icerir. Ogrenciler bu ii¢ kaygi tiiriinde
bir veya birkagina sahip olabilir. Ogrencilerde siklikla matematik sinav ve soyutlama
kaygilart daha sik goriiliir (Nolting, 2011).

Simdiye kadar yapilan arastirmalarda ilkokuldan {iniversite egitimine kadar 6g-
rencilerin matematik kaygisi ile miicadele ettigi ve bircogunun bu miicadelede ba-
sarisiz oldugu goriilmektedir (Berkedmir, Isik, ve Cikili, 2004; Betz, 1978; Camp-
bell ve Evans, 1997; Hembree, 1990; Izard, Bartlett, ve Marshall, 1972; McLeod ve
Adams, 2012; Sahin, 2004; Tobias, 1990; Yetkin, 2003; Zettle ve Houghton, 1998).
Ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyleri, cinsiyeti, giidiilenme, kaygi ve dz-yeterlik
gibi faktorler 6grencilerin matematik basarisini etkilemektedirler (Coskun ve Demir-
tag, 2015). Matematik kaygisi ile ilgili yapilan bir¢ok ¢calismaya gore, matematik kaygi-
st ile 6grencinin matematik dersindeki basarisi arasinda siki bir iliski vardir (Ashcraft,
2002; Betz, 1978; Buxton, 1981; Cooper ve Robinson, 1989; Covington ve Ome-
lich, 1987; Hembree, 1990; Osborne, 2001; Skemp, 1987). Matematik kaygis1 diisiik
olan 6grenciler nispeten daha basarili iken kaygi diizeyi yliksek olan 6grenciler, diger
Ogrencilere gore matematik dersinden daha diisiik not almaktadirlar (Alkan, 2011).
Yapilan bu ¢aligmalarin sonuglari, 6grencilerin matematik kaygilarinin azaltilmasina
yonelik stratejilere bagvurulmasinin matematik basarilarinin yiikseltilmesinde etkin
bir rol oynayabilecegini ortaya koymaktadir. Ayrica matematik kaygisi1 6grencilerde
matematik derslerine girmede isteksizlige ve onlarin kariyer se¢imlerinde sinirlamaya
neden olabilmektedir. Ogretmenler, aileler ve 6grenciler i¢in matematik kaygismin
etkilerinin farkinda olmak, kaygiy1 elimine etmek veya azaltmak agisindan 6nem arz
etmektedir (Scarpello, 2007). Bu noktada hem okul idarecileri ve dgretmenlere hem
de velilere biiyiik sorumluluklar diismektedir. Ozellikle bazi 6gretmenler, davranis-
larinin kiric1 ve olumsuz oldugundan habersizdir ve bu durum &grencilerde kaygiya
neden olmaktadir. Bu tip 6gretmenlerin gosterecegi kirici ve olumsuz davranislar si-
niftaki 6grencileri de olumsuz etkileyecektir. Bu tiir davranislarin oldugu sinif ortam-
lar1 6grencilerde kaygi olusmasina neden olabilmektedir. Oysa dgrenciler matematik
dersinde basarili olsalar bile bu tip davraniglar onlarda matematik dersine karsi
olumsuz tutum gelistirecektir. Tam tersine matematik dersinden basarili olmasalar
bile olumlu &gretmen davraniglart 6grencilerde matematige karst olumlu tutum
gelistirmelerine neden olacaktir (Berkedmir, Isik ve Cikili, 2004). Bu baglamda; ma-
tematik basarisin etkileyen 6nemli bir faktor olarak, matematik kaygisinin nedenleri
ve sonug¢larmin kapsamli ¢aligmalarla ortaya konmasi gerekmektedir.

Bu calismada; 8. Sinif 6grencilerinin matematik kaygisi diizeylerinin; Cinsiyet,
Anne 6grenim durumu, Baba 6grenim durumu, Anne meslegi, Baba meslegi, Ailele-
rinin gelir diizeyleri, Ayr1 ¢alisma odasinin olup olmamasi, Kendilerini matematikte
yeterli gorme diizeyleri, Evde ailesinin ders ¢aligmada kendilerini desteklemesi veya
desteklememesi, Ogrenim gordiikleri okul degiskenlerine gore anlamli diizeyde fark-
lilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaglanmuistir.

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



8. Simif Ogrencilerinin Matematik Kayei Diizeylerinin Bazi Degiskenler... 1805

2. Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada betimsel aragtirma tiirlerinden, survey (alan taramasi) yontemi kul-
lanilmistir. Tarama modeli, gegmiste ya da glinlimiizde var olan bir durumu oldugu
sekliyle betimlemeyi amaglayan bir aragtirma modelidir (Karasar, 2012). Tarama mo-
dellerinde arastirilmak istenen problemin mevcut durumu nedir ve neredeyiz sorula-
rina cevap aranir (Cepni, 2014).

Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Aragtirmanin 6rneklemini, rastgele 6rnekleme yoluyla secilmis, Diyarbakir ili
merkezine bagl alti ortaokulun sekizinci smifina devam etmekte olan toplam 619
ogrenci olusturmaktadir. Arastirmanin evreni ise Diyarbakir ilindeki sekizinci Sinif
ogrencileridir. Aragtirmanin 6rneklemine iliskin demografik veriler Tablo 1’de sunul-
mustur.

Tablo.1. Arastirmaya katilan 6rneklem grubunun cinsiyete ve okula gore dagi-

lim

Cinsiyet f %
Kiz 312 50,4
Erkek 307 49,6
Toplam 619 100,0
Okul f %
Mehmet R;kale Ortaokulu 152 24,6
Eczacilar Ortaokulu 38 6,1
Yunus Emre Ortaokulu 111 17,9
Hattat Hamit Ortaokulu 97 15,7
Inénii Ortaokulu 36 5,8
Yediyiiziinciiy1l Ortaokulu 185 29,9
Toplam 619 100

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araglari olarak Bindak (2005) tarafindan ilkdgretim 6g-
rencileri igin gelistirilen matematik kaygi dlgegi ve kisisel bilgi formu beraber kulla-
mlmistir. Olgek besli Likert tipinde hazirlanmus olup, dlgekte 9°u olumlu (matematik
kaygisini destekleyen) ve 1’i olumsuz (matematik kaygisini desteklemeyen) olmak
iizere tek boyutlu toplam 10 madde bulunmaktadir. Olgegin i¢ tutarlilk katsayist
(Cronbach Alpha) 0.86 olarak hesaplanmistir. Kisisel bilgi formu ile cinsiyet, anne
6grenim durumu, baba 6grenim durumu, anne meslegi, baba meslegi, ailenin sosyo-
ekonomik diizeyi, ¢aligma odasinin varligi, anne babanin destegi, 6grencilerin ken-
dilerini matematikte yeterli gorme dereceleri, 6grencilerin matematige kars: tutumda
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etkili olan kisiler ve 6grenim goriilen okul hakkinda bilgi toplanmustir.
Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS 22.0 paket programi kullanilmistir. Once hangi
tiir testlerin kullanilacagini belirlemek amaciyla puan dagilimmin normallik varsayi-
mini1 karsilayip karsilamadigina bakilmis, normallik varsayimi karsilandigindan pa-
rametrik testler (bagimsiz 6rneklemler igin t testi, tek yonlit ANOVA) kullanilmistir.

3. Bulgular
Arastirmanin birinci alt amacina iligkin bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Cinsiyete Gore Matematik Kaygis1 Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar
i¢in t-Testi Sonuclan

Cinsiyet N X SS Sd t P
K 312 2,9728 9241

1z ’ 92416 617 -0.45 964
Erkek 307 29762 97889

Tablo 2’de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan kiz ve erkek dgrencilerin kaygi
diizeyleri arasinda anlamli bir bulunmamistir (t(617) = -0.45; p>.05). Erkek 6gren-
cilerin matematik kaygisi puanlari ( x =2,97) ile kiz 6grencilerin matematik kaygisi
puanlarinin ( x =2,97) hemen hemen ayn1 oldugu sdylenebilir.

“Aragtirmanin ikinci alt amacina iliskin bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Anne Ogrenim Diizeyine Goére Matematik Kaygis1 Puanlarma fliskin
Bagimsiz Gruplar i¢in Tek Faktorlii ANOVA Sonuclari

Ogrenim Durumu N X SS Sd F p
Okur-Yazar Degil 303 3,0479 91770

ilkokul 227 2,8859 1,04419

Ortaokul 38 3,0816 , 72591 614 1.594 174
Lise 34 2,9588 , 79815

Universite 17 2,6412 ,85955

Tablo 3’te gorildiigi gibi, 6grencilerin anne 6grenim diizeylerine gore matematik
kaygist puanlari arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadigi belirlenmistir (F(4 -614)
= 1.59; p>.05). Ortalama puanlar incelendiginde, puanlarin 2,64 ile 3,08 arasinda ol-
dugu goriilmektedir.

Arastirmanin ii¢lincii alt amacina iligkin bulgular Tablo 4’de verilmistir.
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Tablo 4. Baba Ogrenim Diizeyine Goére Matematik Kaygis1 Puanlarma fliskin
Bagimsiz Gruplar i¢in Tek Faktorlii ANOVA Sonuclar:

Ogrenim Durumu N X SS Sd F p
Okur-Yazar Degil 84 2,9655 ,89220

ilkokul 301 3,0276 1,01223

Ortaokul 80 3,0363 ,81182 614 1.5763 135
Lise 102 2,9353 ,90867

Universite 52 2,6635 ,92440

Toplam 619 2,9745 ,95093

Tablo 4’te gorildiigi gibi, 6grencilerin baba 6grenim diizeylerine gore matematik
kaygis1 puanlari arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadigi belirlenmistir (F(4 -614)
= 1.57; p>.05). Ortalama puanlar incelendiginde, puanlarin 2,66 ile 3,03 arasinda ol-
dugu goriilmektedir.

Arastirmanin dordiincii alt amacina iliskin bulgular Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Anne Meslegine Gore Matematik Kaygis1 Puanlarina iliskin Bagimsiz
Gruplar i¢in Tek Faktorlii ANOVA Sonuclari

Meslek N X SS Sd F p Anlaml1 Fark
Memur 14 2,9500 ,64301

Ogretmen 11 23273 78242

Isci 15 2,8067  ,68605 614 2.489 .042

Serbest 12 2,4417 ,84902

Ev hanim1 567 3,0034 ,96209 B-A,C.E

A-Memur, B-Ogretmeni, C-Isci, D-Serbest, E-Ev hanimi

Tablo 5’te goriildiigii gibi, 6grencilerin anne meslegine gore dgrencilerin matema-
tik kaygis1 puanlarinin anlamli diizeyde farklilastig1 belirlenmistir. (F(4 -614) = 2.489;
p<.05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ¢coklu karsilastir-
ma testlerinden “Tukey” testi uygulanmis ve anne meslegi 6gretmen olan dgrencilerin
matematik kaygi diizeylerinin anne meslegi is¢i, memur ve ev hanimi olanlara gore
anlaml diizeyde farklilagtig1 goriilmiigtiir. Buna gore anne meslegi 6gretmen olan 6g-
renciler matematik dersine yonelik digerlerine gore daha diisiik bir kaygi diizeyine
sahiptir.

Arastirmanin besinci alt amacina iliskin bulgular Tablo 6’de verilmistir.
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Tablo 6. Baba Meslegine Gore Matematik Kaygis1 Puanlarina iliskin Bagimsiz
Gruplar i¢in Tek Faktorlii ANOVA Sonuclari

Baba Meslek N X SS Sd F p
Memur 76 2,7605 ,89100

Ogretmen 7 2,8000 77675

Is¢i 188 29777 ,97055 613 1672 139
Serbest 258 3,0357 ,94142

Issiz 65 3,0969 ,93156

Emekli 25 2,7000 1,09354

Tablo 6’da goriildiigl gibi, 6grencilerin baba mesleklerine gore matematik kaygisi
puanlart arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadig belirlenmistir (F(5-613) = 1.67;
p>.05). Ortalama puanlar incelendiginde, puanlarin 2,7 ile 3,09 arasinda oldugu go-
rilmektedir.

Arastirmanin altinci alt amacina iliskin bulgular Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Ailelerinin Gelir Diizeylerine Gore Matematik Kaygis1 Puanlarina lis-
kin Bagimsiz Gruplar i¢in Tek Faktorlii ANOVA Sonuclar:

Meslek N X SS Sd F p Anlaml1 Fark
Disiik 132 3,1379 97781 A-C
ora 07 291696y s ot

lyi 103 2,7447 90291

Cok iyi 17 3,1176  ,73929
A-Diigiik, B-Orta, C-Iyi, D-Cok iyi

Tablo 7°de goriildigii gibi, 6grencilerin ailelerinin gelir diizeylerine gére 6grenci-
lerin matematik kaygisi puanlarinin anlaml diizeyde farklilastigi belirlenmistir. (F(4
-614) = 4.474; p<.05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek i¢in
coklu karsilastirma testlerinden “Tukey” testi uygulanmis ve farkin gelir diizeyi iyi
olanlarla diisiik olanlar arasinda oldugu belirlenmistir. Buna gore denilebilir ki, mate-
matik kayg diizeyi gelir diizeyi iyi olanlarla diisiik olanlar arasinda farklilagsmakta ve
diisiik olanlarda daha fazla matematik kaygis1 bulunmaktadir.

Arastirmanin yedinci alt amacina iligkin bulgular Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Ayr1 Calisma Odasimnin Olup Olmamasina Gore Matematik Kaygis1 Pu-
anlarma iliskin Bagimsiz Gruplar icin t-Testi Sonuclar

Calisma Odas1 N X SS Sd t p
Ve 269 2,7918 94035

o : : 617 -1.90 047
Yok 350 3,0380 ,95546

Ogrencilerinin matematik kaygisi puanlari, ayri calisma odasinin olup olmama-
sina gore anlamh farklilik gosterip gostermedigini belirlemek igin yapilan bagimsiz
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orneklemler igin t testi sonucunda farkin anlamli oldugu bulunmustur (t(617) = 1.90;
p<.05). Buradan ¢aligma odasi varliginin matematik kaygisi tizerinde olumlu bir etki-
sinin oldugu yani matematik kaygi puanlarinin diisiik oldugu, caligma odasi olmayan
ogrencilerde ise matematik kaygisinin fazla oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin sekizinci alt amacina iligkin bulgular Tablo 9°de verilmistir.

Tablo 9. Ogrencilerin Kendilerini Matematikte Yeterli Gorme Diizeylerine Gore
Matematik Kaygis1 Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar i¢in Tek Fak-

torlit ANOVA Sonuclari
Diizey N X SS Sd F p Anlamli Fark
Yetersiz 183 3,6235 75676 A-B,C
Az Yeterli 319 2,9671 ;77675 616 162,401 ,000 B-C
Yeterli 117 1,9795 J17577

A-Yetersiz, B-Az Yeterli, C-Yeterli

Tablo 9’da goriildiigii gibi, 6grencilerin kendini matematikte yeterli gérme dere-
celerine gore dgrencilerin matematik kaygisi puanlarinin anlamli diizeyde farklilastigi
belirlenmigtir. (F(2 -616) = 162,401; p<.05). Farkin hangi ortalamalar arasinda
oldugunu belirlemek i¢in ¢oklu karsilagtirma testlerinden “Tukey” testi uygulanmis
ve farkin tiim gruplar arasinda oldugu goriilmiistiir. Buna gore, kendini matematikte
yeterli gorenlerin kaygi diizeyi en diisiik (X=1,97), az yeterli gorenlerin kaygi diizeyi
orta diizeyde (X=2,96) ve yetersiz gorenlerin ise kaygi diizeyi en yiliksek (X=3,62)
oldugu goriilmektedir.

“Arastirmaya katilan 6grencilerin matematik kaygisi puanlari, evde ailesinin ken-
dilerini desteklemesine veya desteklememesine gore anlamli farklilik géstermekte
midir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 10’de verilmistir.

Tablo 10. Ogrencilerin Evde Ailesinin Kendilerini Desteklemesine veya Destekle-
memesine Gore Matematik Kaygisi Puanlarina iliskin Bagimsiz Grup-
lar icin t-Testi Sonuglar

Durum N X SS Sd t p
Destekliyor 568 2,9572 ,95126

617 -1.50 132
Desteklemiyor 51 3,1667 93502 ’

Ogrencilerinin matematik kaygis1 puanlari, evde ailesinin kendilerini destekleme-
sine veya desteklememesine gore, anlaml farklilik gosterip gostermedigini belirle-
mek i¢in yapilan bagimsiz 6rneklemler i¢in t-testi sonucunda, farkin anlamli olmadigi
goriilmiistiir (¢(617) = 1.50; p>.05).

Aragtirmanin onuncu alt amacina iliskin bulgular Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11. Ogrencilerin Kendilerini Matematikte Yeterli Gorme Diizeylerine
Gore Matematik Kaygisi Puanlarina fliskin Bagimsiz Gruplar icin Tek
Faktorlii ANOVA Sonuglari

Anlaml
Okul N X SS Sd F p Fark
Mehmet igkale Ortaokulu 152 3,21 871 A-B,C
Eczacilar Ortaokulu 38 2,55 1,04 B-F
Yunus Emre Ortaokulu 111 2,35 ,845 C-D.E,F

. 613 17,11 ,000

Hattat Hamit Ortaokulu 97 2,96 ,848
indnii Ortaokulu 36 3,09 ,082
Yediyiiziinciiy1l Ortaokulu 185 3,21 914

A-Mehmet I¢kale Ortaokulu, B-Eczacilar Ortaokulu, C-Yunus Emre Ortaokulu, D-Hattat Hamit Orta-
okulu, E-Inénii Ortaokulu, F-Yediyiiziinciiyil Ortaokulu

Tablo 11°de goriildiigii gibi, dgrencilerin okuduklar1 okullara gére matematik
kaygist puanlarinin anlaml diizeyde farklilastig1 belirlenmistir. (F(5 -613) = 17,11;
p>.05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ¢oklu karsilagtirma
testlerinden “Tukey” testi uygulanmis ve Mehmet igkale Ortaokulu ile Eczacilar
Ortaokulu ve Yunus emre Ortaokulu arasinda, Eczacilar Ortaokulu ile Yediyiiziinciiy1l
Ortaokulu arasinda, Yunus Emre Ortaokulu ile Hattat Hamit Ortaokulu, Inénii
Ortaokulu ve Yediyiizlinciiy1l Ortaokulu arasinda anlamli fark bulunmustur. Burada
en diisiik kaygi diizeyi (X=2.35) Yunus Emre Ortaokulunda iken en yiiksek kaygi
diizeyinin (X=3.21) Yediyiiziinciiy1l Ortaokulu oldugu goriilmektedir. Bu sonucun
olusmasinda okullarim bulundugu muhitin sosyo-ekonomik kosullarinin etkili oldugu
degerlendirilmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, matematik kaygisinin cinsiyet degiske-
nine gore anlamli olarak farklilasmadig1 goriilmiistiir. Alan yazin incelendiginde, ma-
tematik kaygisi tizerinde cinsiyet faktoriiniin etkisini belirlemeye yonelik bir¢ok ¢alig-
ma yapildig1 ve farkli sonuclara ulasildigi goriilmektedir. Bu calismalardan Dursun ve
Bindak (2011), Dede ve Dursun (2008), Aydin (2011), Duymaz (2013), Arikam (2004)
ve Tagdemir (2015) yaptiklar: calismalarda matematik kaygisinin cinsiyete gore fark-
lilasmadigini tespit etmiglerdir. Ancak Konca (2008), Doruk ve Kaplan (2013) ve Sof-
ta, Karamehmetoglu, ve Cabuk (2015) ¢alismalarinda matematik kaygisinin cinsiyete
gore farklilagtigimi ve kiz 6grencilerin yiiksek matematik kaygisi puanlarina sahip
olduklarini tespit etmislerdir. Tapia ve Marsh (2004), kizlarin daha yiiksek matematik
kaygis1 diizeyine sahip olduklarini ortaya koymakla birlikte, bunun sebebini kizlarin
kariyerleri noktasinda sosyal ve kiiltlirel baskilara daha ¢cok maruz kaldig1 seklinde
yorumlamistir. Ulkemizde de kiz 6grencilerin iizerinde kariyer noktasinda daha fazla
bask1 yapildigi goriilmektedir.

Yapilan ¢alismada, anne ve baba 6grenim diizeyine gdre matematik kaygisi
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diizeyinin farklilasmadigi bulunmustur. Anne &grenim diizeyinin matematik kaygi-
sina etkisinin arastirildig1 ¢alismalarda Yenilmez ve Ozbey (2006), Arikam (2004),
Bozkurt (2012) ile Konca (2008) Matematik kaygisinin anne dgrenim diizeyi yiiksel-
dik¢e azaldig1 sonucuna varmislardir. Ancak Duymaz (2013) yaptig1 ¢alismada kay-
g1 diizeyinin anne egitim seviyesine gore farklilasmadigini bulmustur. Ogrencilerin
matematik kaygisi diizeyleri babalarinin 6grenim diizeyine gore anlamli diizeyde
farklilasip farklilasmadigini arastiran calismalarda Yenilmez ve Ozbey (2006), Konca
(2008), Bozkurt (2012), ve Artkam (2004) Baba egitim diizeyi ile matematik kaygi
diizeyi arasinda anlamli diizeyde iliski bulmuslardir. Bu ¢alismalarda egitim diize-
yi arttik¢a kaygi diizeyinin azaldig1 goriilmektedir. Yapilan ¢alismanin bulgulart ise,
Duymaz (2013)’1n bulgularmi destekler niteliktedir. Yurtdisinda yapilan arastirmalar-
da aile egitim diizeyi ile 6grencilerin matematik kaygisi arasinda iliski bulunmugtur
(Geist, 2010; Scarpello, 2007; Turnerve digerleri, 2002). Giiniimiizde okullarda ev
6devi uygulamalarinda dgrencilerin birinci yardimcisi anne ve babalari olmaktadir.
Anne ve babalarin ¢ocuklariin 6devlerine etkili bir sekilde yardimct olabilmeleri,
egitim diizeyi ile yakindan iliskilidir. Diyarbakir’da okuma yazma bilmeyen ailelerin
varligt bilinmektedir. Bu sebeple, 6grencilere ddevlerinde yapilacak bir yardim
matematik kaygisini azaltmada etkili olabilir.

Yapilan arastirmada anne meslegi ile matematik kaygisi arasinda anlamli bir ilis-
ki bulunmus, 6zellikle annesi 6gretmen olan ogrencilerin kaygi diizeylerinin diger
mesleklere mensup olanlara gore daha diisiik oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin
matematik kaygis1 diizeyleri ile annelerinin meslekleri arasindaki iliskiyi arastiran
Konca (2008) ve Bozkurt (2012) anne meslegi ile matematik kaygisi arasinda anlamli
bir iligki bulamamuigstir. Yapilan arastirmanin bulgularina gore, 6grencilerin matematik
kaygis1 diizeyleri babalarinin meslegine gore anlamli diizeyde farklilagmamaktadir.
Ogrencilerin matematik kaygisi diizeyleri babalarinin meslegine gore anlamli diizey-
de farklilasma durumunu arastiran ¢aligmalardan Konca (2008) baba meslegine gore
anlaml farklilik bulurken, Bozkurt (2012) bir fark bulamamistir. Annesi 6gretmen
olan dgrencilerin 6devlerinde daha etkili bir yardim almalar1 ve sorularina dogru ce-
vaplar verilmesi matematik kaygisini azalttig1 seklinde degerlendirilebilir.

Yapilan ¢alismanin bulgularina gore, gelir diizeyi iyi olanlarin matematik kaygisi
gelir diizeyi diisiik olanlara gére daha azdir. Ogrencilerin ailelerinin gelir diizeylerine
gore matematik kaygisi diizeylerinin incelendigi ¢alismalarda Duymaz (2013) gelir
diizeyine gore matematik kaygisinin farklilasmadigt sonucunu elde ederken, Konca
(2008) ve Civil (2008) gelir diizeyi ile matematik kaygist arasinda anlamli bir ilis-
ki bulmuslardir. Geyik (2015) ise, yaptig1 aragtirmasinda toplam matematik kaygisi
puanlart ile ailenin sosyo-ekonomik diizeyi arasinda iliski bulmus, sosyo-ckonomik
diizeyi yiiksek olan ailelerin ¢ocuklariin matematik kaysinin daha diisiik oldugu so-
nucuna ulagmislardir. Arastirmanin bulgulari bu durumu destekler niteliktedir. Bu du-
rum, sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek ailelerin, cocuklarinin maddi ve manevi ihtiyag-
larint karsilamasinin, ¢ocuklarin matematik kaygisi diizeylerini diistirdiigii seklinde
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yorumlanabilir.

Yapilan arastirmada ogrencilerinin matematik kaygisi diizeylerinin ayr1 ¢aligma
odasmin olup olmamasina goére anlamli derecede farklilastigt bulunmustur.
Ogrencilerinin matematik kaygis1 puanlarinin ayr1 ¢alisma odasinin olup olmamasina
gore anlaml farklilik gdsterip gostermedigini arastiran ¢alismalarda Duman (2008)
ve Duymaz (2013) herhangi bir fark bulamazken Konca (2008), calisma odasi olan
ogrencilerin matematik kaygisinin ¢alisma odasi olmayanlara gore anlamli diizeyde
daha az oldugunu bulmustur. Bu bulgu yapilan arastirmanin bulgularini desteklemek-
tedir. Bu durum, 6grencilerin rahat bir ¢alisma odasinin bulunmasiin, matematik
kaygisi diizeylerini azaltmada ve matematik basarilarini arttirmada 6nemli bir etken
olarak degerlendirilebilir.

Yapilan arastirmada, 6grencilerin kendilerini matematikte yeterli gorme durumla-
rina gére matematik kaygis1 diizeylerinin farklilastigi bulunmustur. Ogrencilerin ken-
dilerini matematikte yeterli gorme durumlarina gére matematik kaygi diizeylerinin
incelendigi ¢alismalardan Konca (2008), kendini yeterli gorenlerin matematik kay-
gist diizeylerinin daha diisitk oldugu sonucuna ulagsmistir. Bandura (1995)’ya gore,
6z-yeterlik inanci azaldikca 6grencilerde stres ve kaygi ortaya ¢ikmaktadir. Yildirim
(2011), Yurt ve Stinbiil (2014) 6z yeterlik ile kayg1 arasinda negatif bir iliski oldugu
sonucuna ulagsmistir. Glinhan ve Baser (2007), matematik kaygis1 yiiksek olan 6gren-
cilerin ayn1 zamanda 6z-yeterlikleri de diisiik oldugu sonucuna ulasmislardir. Fenne-
ma ve Sherman (1976), yaptiklari arastirmada, matematik yetenegi algilar ile mate-
matik kaygisi arasinda negatif ve giiclii bir iliski bulundugu sonucuna ulagmislardir.
Tapia ve Marsh (2004) yaptiklari bir ¢aligmada, 6zgiiven ile matematik kaygi diizeyi
arasinda negatif bir iliskinin varligin1 géstermiglerdir. Yapilan ¢alismanin bulgular1 bu
sonuglar1 destekler niteliktedir.

Yapilan arastirmada aile desteginin matematik kaygisint azaltmada énemli bir et-
ken olmadig1 sonucu ede edilmistir. Ailenin tutumu ve destegine gére matematik kay-
gis1 diizeyini inceleyen Konca (2008), aile desteginin matematik kaygisint azaltmada
onemli bir etken olmadig1 sonucuna ulagmistir. Ancak Maloney, Ramirez, Gunderson,
Levine, ve Beilock (2015) yaptiklar: arastirmada anne ve babalarda bulunan mate-
matik kaygisinin ¢ocuklar da etkiledigini ve matematik kaygi diizeylerini arttirdigini
tespit etmislerdir. Ozellikle matematik kaygist olan aileler, kiiciik yaslardan itibaren
cocuklarina matematigin zorlugundan bahsetmekte ve cocuklarda erken yaslarda
matematige karsi olumsuz dnyargilarin olusmasina neden olmaktadirlar. Bu yilizden
aileler olabildigince ¢ocuklarina matematik dersinde destek olmali ve kendilerinde
olabilecek bu gibi olumsuz duygularini cocuklarina yansitmamaya dikkat etmelidirler.

Arastirmanin bulgularina gore, arastirmaya katilan okullar arasinda matematik
kaygis1 bakimindan anlamli fark olusmustur. Okullarin bulundugu g¢evrelerin sos-
yo-ekonomik diizeyleri incelendiginde, kaygi puani yiiksek okullarin diisiik sosyo-
ekonomik ¢evrede bulunduklari goriilmiistiir. Giirsoy (2006) da yaptig1 arastirmada,
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kaygi puant ile sosyo ekonomik diizey arasinda ters orantinin varligini géstermistir.
Bu durum, sosyo-ekonomik diizeyi diisiik ailelerin, ¢ocuklarinin egitim masraflarini
karsilamada ve uygun ders ¢alisma olanaklari saglamada zorluklar yasamalar1 6gren-
cilerde basarisiz olabilecekleri diislincesini tetikleyerek matematik kaygisini arttirdigi
bigimde degerlendirilebilir.

Arastirma sonuglarina dayanilarak asagida bazi dneriler sunulmustur.

*  Okul- Aile igbirligi ¢ercevesinde, velilerle yapilan goriigmelerde 6grencilere
evde rahat bir caligma ortaminin saglanmasi yoniinde telkinlerde
bulunulmalidir. Bunun, &grencilerin psikolojisi ve akademik basarisi
acisindan Onemi rehberlik bolimii  6gretmenleri tarafindan velilere
aciklanmalidir.

» Aileler ile siirekli temas halinde bulunularak 6grencide kaygiya neden olan
aileden kaynaklanan etmenlerin etkisi minimize edilmelidir.

* Hem 0Ogretmenler ve hem de aileler, 6grencilerde matematik dersinin zor
oldugu ve sadece zeki olanlarin basarabilecegi diisiincesinin olusmasina
neden olacak hal, hareket, s6z ve davranislardan sakinmalidirlar.

e Matematik dersleri i¢in, okulun imkanlar1 ve sinif mevcudu dikkate alinarak,
ogrencilerde basari hissini olusturacak ve 6zgilivenlerini arttiracak 6grenme
ortamlar1 saglanmalidir.

*  Matematik kaygis1 6grencilerin kariyer se¢imlerini etkilediginden ailelerin,
ogrencilerin ve 6gretmenlerin kayginin etkileri hakkinda bilgi sahibi olmalari
saglanmalidir.

* Mevcut arastirma nicel yontemle gerceklestirildiginden konu iizerinde
derinlemesine bilgi edinilmesini saglayacak nitel yontemlerle de ¢aligmalar
yapilmalidir.

*  Arastirma sadece sekizinci siniflart kapsadigindan, ilkokuldan itibaren tiim
kademelerde genis katilimli bu tiir caligmalar yapilmali ve matematik kaygisi
diizeyi siirekli izlenmelidir.
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Extended Abstract

The aim of the research: In this research, it was aimed to investigate whether there is
a significant difference in mathematical anxiety levels of 8" grade students in terms of sex,
education level of mother; education level of father, occupation of mother, occupation of mother,
income of parents, whether having own workroom, self-efficacy levels in mathematics, support
of parents for homework, and school that the participants have been teaching.
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Method: In this research, the survey method was used among one of the descriptive
research types. The sample of the research was consisted 619 8" grade students in total who
are randomly selected from the six middle schools in the center providence of Diyarbakir. The
mathematical anxiety scale and personal information form were used together as the data
collection tools which are developed by Bindak (2005) for elementary students. The SPSS 22.0
package program was used to analyze the data.

Findings, Results and Discussion: /n this research, it was found that there is a significant
relation between mother occupation and mathematic anxiety, especially it was determined that
students who have teacher mother had low anxiety then the students whose mother had other
occupation. On the other side, there was no significant difference at mathematic anxiety levels
of the students in terms of father occupations. This situation can be evaluated as mathematic
anxiety decrease for the students who had teacher mother get more effective help for the
homework and receive true response to the questions.

According to the conducted research results, mathematic anxiety decreases with respect to
increase of income. In the research, Geyik (2015) reached to the result that the children whose
parent had high socio-economic level had lower mathematical anxiety level. This finding is
in the quality that supports the findings of the research. This situation can be interpreted as
parents who have high socio-economic level fulfilled the economic and spiritual benefits of
students decreased the mathematic anxiety levels of students.

In the research, it was found that mathematic anxiety levels of students significantly
differentiated in terms of whether having workrooms. Although Duman (2008) and Duymaz
(2013) found no significant difference, Konca (2008) found that the mathematical anxiety levels
of students who had workroom was lower than the students who have no workroom. This finding
overlaps with the above finding towards the socio-economic situation of the parents of students.
Having an own comfortable workroom of students can be considered as an important factor in
increase of mathematical achievement and decrease of mathematic anxiety levels of students.

In this research, it was found that there was a decrease at mathematic anxiety levels with
respect to the increase mathematic self-confidence of students. According to Bandura (1995),
stress and anxiety were found with respect to decrease in self-confidence. Yildirim (2011),
Yurt ve Siinbiil (2014) was reached to the result that there is a negative relation between self-
confidence and anxiety. Giinhan ve Baser (2007), reached to the result that students who had
higher mathematic anxiety levels at the same time had lower self-confidence. In the research,
conducted by Fennema ve Sherman (1976), it was reached to the result that there is a negative
and strong relation between mathematic skill perceptions and mathematic anxiety. This finding
is in the quality that supports the findings of the research.

According to the finding of the research, there was a significant difference among
the mathematical anxiety levels in terms of participant schools of the research. When the
environment of the schools was investigated in terms of socio-economic levels, it was seen
that schools which have high anxiety level were in lower socio-economic environment. This
finding overlaps with the above finding towards the socio-economic situation of the parents
of students. In the research, Gursoy (2006) was exhibited that there is a negative correlation
between anxiety score and socio-economic level. This situation can be considered as parents
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who have lower socio-economic level have some trouble to afford the education expenses of
their children and providing convenient study opportunities increased the mathematic anxiety
through triggering the idea of being bad achievers in students.

Implications: /n the research, it was found that there was significant relation between
the variables level of socio-economic level of parents of students, level of self-confidence in
mathematics, mother occupation, and having a workroom and anxiety levels. When it was
considered that there is a negative correlation between anxiety level and academic achievement
of student, some of the implications were presented in below in order to improve the academic
achievement of students and performing new research:

In terms of school-family cooperation, parents should be given opinion towards
providing students comfortable study environment at home in parent meetings.
The importance of this should be explained to parents in terms of psychology and
academic achievement of students by the special education teachers.

Both teachers and parents should be prevent from any situation, movement, words,
and behavior which can lead to construct the idea of that the mathematic lessons are
hard and only the clever ones can achieve.

For the mathematics classes, learning environments should be provided to students
that can construct achievement feeling and improve their self-confidence with the
consideration of school opportunities and number of students in per class.

Since the existing research was realized with quantitative method, qualitative studies
also should be done which enable to get deep information on the issue.
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Ozet

Bu arastirmada, montessori materyalleri ile sunulan duyusal entegrasyon programinin
otizmli ¢ocuklarin alici dil gelisimi iizerine etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma
grubunu, bir okul éncesi kurumunda kaynastirma egitimine devam eden, DSM-V kriterlerine
gore otizm tamisi almis 8 otizmli ¢ocuk olusturmaktadir. Calisma dncesi ve sonrasinda
calisma grubunu olusturan otizmli ¢ocuklar duyusal agisi ve alici dil diizeyleri; Peabody
Resim-Kelime Testi ve Otizmli Cocuklar Igin Duyusal Degerlendirme Formu kullamlarak
degerlendirilmislerdir. Bu ¢alismada, tek-denekli arastirma yontemlerinden, denekler aras
¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Calismanin sonucunda; arastirma grubundaki ¢ocuklardan
besinin; isitsel, gorsel ve dokunsal algi becerilerinde onemli él¢iide basart sagladiklar: ve dil
puanlarmin yiikseldigi gozlenmistir. Diger ii¢ denekte ise; alici dil puanlarinin yiikseldigi ancak
isitsel, dokunsal ve gérsel algilarindaki artisin daha sinirl oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Peabody Resim Kelime Testi, Duyu Egitimi, Montessori Materyalleri,
Otizmli Cocuklar OSB.

Abstract

This study aimed to evaluate a sensorial education program using Montessori sensorial
materials on receptive language development of 8 young children (DSM-V) with autistic
spectrum disorders (ASD). At the end of 6 months intervention period, the sensory processing
of the participants was evaluated using Sensory Processing Evaluation Form for Children with
ASD and their receptive language level was measured using Peabody Picture — Vocabulary Test.
In this study, multiple survey models between subjects were used in single subject design. The
emerging findings of the research suggest that there is a substantial improvement in auditory,
visual and tactile skills of five out of eight participants. The remainder three participants
demonstrated increase in their receptive language scores but a little improvement was observed
in their auditory, tactile and visual comprehension.

Keywords: Peabody Picture-Vocabulary Test; Sensorial Education; Montessori Sensorial
Materials; Young Children with ASD.
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1. Giris

Otizm ile ilgili ¢esitli tanilamalar s6z konusudur. Bunlardan DSM V’in tanimina ba-
kildiginda otizim, sosyal etkilesim ve iletisimdeki bozukluklar (sosyal-duygusal karsilik
verme giigliigii, s6zel olmayan iletisim davraniglarint kullanma ve anlamadaki yetersiz-
likler, gelisim diizeyine uygun iletisim baslatma ve siirdiirmedeki yetersizlikler), sinirlt
ve tekrarlayici davranislarla karakterize, erken donemde ortaya c¢ikan semptomlariy-
la bireyin giinliik yasam islevlerini yerine getirmede sinirliliklara neden olan yaygin
gelisimsel bir bozukluktur (DSM V 2013) seklinde tanimlandig1 goriilmektedir. Normal
gelisim gosteren ¢ocuklarim biiyiik cogunlugu herhangi bir giicliik yasamadan konusma
dilini 6grenebilmekte, faal bir bigimde konusmaya baslayabilmekte ve ¢evresindeki bi-
reylerle iletisim kurabilmektedirler. Bunu yanisira ¢evrelerindeki insanlarla iletigim kur-
mada yetersizlik, otizmli cocuklarin en belirgin 6zelliklerinden biridir. Otizmli gocukla-
rin iletisim kurma becerilerindeki yetersizlik ve sinirlilik ise, bu ¢ocuklarin konugma ve
dil becerisini kazanmadaki giicliiklerine baglanarak agiklanmaktadir (Bayraktar 2007).
Bu konuda Ciftci (2006) yapmis oldugu arastirmasinda, dilin kullanim bilimsel boyu-
tunda otizmli ¢ocuklarin performansini etkileyen sorunlari ve bu sorunlarin iletisimde
ortaya ¢ikardigi giigliikkleri incelemistir. Arastirmasinda 9-15 yaslart arasinda 9 otizmli
cocukla caligilmistir. Yapilan uygulama ve vakalardan elde edilen verilere gore, otistik
cocuklarin dili kullanimi ile ilgili olarak bilimsel bilesenin hem sézel, hem de sozel
olmayan gortintimlerinde sorunlar yasadiklarini gostermistir. Ayrica bu calismada, va-
kalar ya sdylemde kendilerine yoneltilen sorulara, uygun sz eylemleri kullanarak yanit
vermemis ya da sdylemin gerektirdigi beklenen s6z eyleme yer vermek yerine baska bir
s0z eylemi kullanarak yanit verdigini ortaya ¢ikarmistir. Bu sorunlar ise; hem iletisim
giicliigline neden olmus hem de sdylemin devamliligint giiglestirmis oldugu goriilmek-
tedir. Bu iletisim problemlerini asmak adina pek ¢ok farkli uygulamalar ve yontemlerin
denendigi bilinmektedir. Montessori yontemide dil 6gremininde engelli ¢cocuklar i¢in
kullanilmig diger yontemlerden biridir (Montessori 1994). Montessori egitiminin &zel
gereksinimli ¢ocuklarin (Otizim, Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu vb.) ge-
lisiminin desteklenmesinde ve bu ¢ocuklarin ¢evreye nasil uyum saglayacaklarini 6g-
retmede 6nemli bir yere sahip oldugu goriilmektedir. Otizm kliniklerde karsimiza, duyu
uyaranlarina asir1 cevap veren veya az cevap veren bir tan1 grubu olarak ortaya ¢ikmak-
tadir. Bunun sebebi Otizmli ¢cocuklarda duyu biitiinleme problemlerinin goértilmesidir
(Kim ve ark 2012). Duyu biitiinliigii; ¢evre ile (sosyal, duygusal ve fiziksel v.b.) olan
etkilesimde bedeni etkili bir bigimde kullanabilmeyi saglayan, viicut ve ¢evreden gelen
duyular1 organize eden nérolojik bir siiregtir (Ayres ve Ginger 1980). Dr. Jean Ayres’e
gore duyu biitiinleme probleminden dolay1; akademik 6grenme becerileri, konsantras-
yon ve organize olma becerileri, kendi kendini yonetim, kendi kendini kontrol etme,
kendine giiven, soyut diisiinme ve muhakeme etme kapasitesi, hemisferik 6zellesme
gibi becerilerden bir ya da bir kag¢1 gelisemez. Cocugun bu becerileri gergeklestireme-
mesi bakim verenlerini de etkilemektedir (Estes, Munson, Dawson ve ark, 2009).

Engelli bir ¢ocuga sahip olan aile i¢in en 6nemli sey ¢cocugun dgrenmesidir. Mon-
tessori yontemi bu ihtiyaglari karsilamada ¢ok faydalidir. Bu yontemde gocuga ekstra
yardima ve destege de ihiya¢ yoktur. Materyallerin kullanimui ile ilgili kurallar gerek-
li destek ve yardimi saglamaktadir. Otizmli bireylerin diger engelli bireylerden farki;
otizmde birden fazla duyuda bozuklugun ortaya ¢ikmasidir(e.g., Baranek 2002, Tamc-
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hek ve Dunn 2007). Bu nedenle, otizmli ¢ocuklarin tedavilerinde duyu-algi becerilerini
gelistirici programlara yer verilmesi gerektigi 6nemle vurgulanmaktadir. Bu ¢ocuklarin
tedavisindeki amag; onlarmn farkliliklarinin kabul edilerek, kisitliliklariin en aza indir-
genmesi ve diinyay1 biraz daha iyi anlamalarina yardimci olmak olmalidir. Giintimiizde
otizmli ¢cocuklarmn tedavilerinde davranissal, biyolojik, psikodinamik ve duyusal yakla-
simlara iligkin farkli yontemler kullanilmaktadir. Bu konuda yapilan bir diger ¢aligmada
ise otizmli bir ¢ocugun tedavisinde biitiin bu yaklagimlarm her birinin énemli bir yeri
oldugu goriistine vartlmustir. Otizmli ¢ocuklarda 6zellikle davranigsal ve duyusal prob-
lemler yaygin olarak goriilmektedir. Cocuklarda kendine zarar verici davranislar, 6fke,
aglama, kendine ve ¢evresine zarar verici davranislar ve tekrarlayan davranislar yogun
olarak goriilen davranis problemlerinden bazilaridir. Bu problemler ailenin ve cocugun
hayatini zorlastirmakta, cocugun yeni beceriler 6grenmesini ve gevre ile etkilesime gir-
mesini engellemektedir.

Davranis problemlerinin ¢oziimlenmesinde duyusal yaklasimlar i¢inde yer alan du-
yusal entegrasyon yonteminin kullanilmasi ¢ok dnemlidir. Cocuklarda duyusal alginin
gelistirilmesi ile davranis problemlerinin azaltilabilecegi, duyusal entegrasyon yetersiz-
liklerine bagli olarak gelisen bu problemlerin ¢dziimlenmesinde duyusal entegrasyon
programlarinin kullanilmasinin yararl olacag diistiniilmektedir (Carvill 2001). Duyusal
entegrasyon tedavisinin otizmli ¢ocuklarin egitimlerinde kullanilmasina yonelik calig-
malar Tiirkiye’de ¢ok yenidir. Bu alanla ilgili ¢alismalarin planlanmasina ihtiyag¢ vardir.
Otizmli ¢ocuklarda gorsel, isitsel, dokunma ve tat gibi uyaranlara maruz kaldiklarinda
cesitli diirtii kontrol problemleri ortaya ¢ikmaktadir. Bu uyaranlar onlarin asirt rahatsiz
olmasina sebep olabilir. Giinliik yasaminda duyular ile ilgili yasadigi bu problemler
otizmli bireyin insanlarla iletisim kurmasina engel olurken c¢esitli duygusal sikintilar
yagsamasina veya ofke, nobeti, ¢iglik atma, siddetli aglama nobetleri vb. tepkiler ver-
mesine sebep olur. Bu nedenle otizmde duyu biitiinleme, siirecin dnemli bir parcasidir.
Bu aragtirmada, montessori materyalleri ile sunulan duyusal entegrasyon programinin
otizmli ¢ocuklarin alict dil gelisimi lizerine etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Bu
dogrultuda;

1. Arastirmaya katilan deneklere verilen Montessori duyu materyalleri ile ilgili
baslangig, uygulama ve kalicilik diizeyi arasinda anlamli bir farklilasma
varmidir?

2. Arastirmaya katilan deneklerin duyu materyalleri ile ¢aligmalarinin 6n test-son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilagma varmidir?

3. Arastirmaya katilan deneklerin duyu degerlendirme formu ve pebody resim
kelime testi ile ilgili 6n test-son test puanlart arasinda anlamli bir farklilasma
varmidir?

2. Yontem

Bu caligmada, tek-denekli arastirma yontemlerinden, denekler arasi ¢oklu yokla-
ma modeli kullanilmistir. Bu arastirmanin modeli tek-denekli arastirma modellerin-
den beceriler arast yoklama evreli ¢oklu yoklama modelidir. Bu modelde birbirinden
bagimsiz ancak benzer 6zellikte en az iki davranig iizerinde ¢alisilir. Bagimsizlik, bir
davranisa yapilan uygulamanin, diger davranigin edinimini etkilememesidir; benzerlik
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ise, tiim davramslarin ayn1 uygulamalarla gretilebilecek dzellikte olmasidir. Ug dav-
ranistan olusan bir modelde, oncelikle tiim davraniglarda es zamanli olarak baglama
diizeyi verisi toplanir. Baslama diizeyi verileri kararlilik gosterdikten sonra, birinci
davranista uygulamaya baglanir. Birinci davranista uygulamada ol¢iit kargilaninca, tiim
davraniglarda yoklama evresine yer verilerek, ti¢ oturum iist {iste veri toplanir. Birinci
davranista yoklama verilerinin 6lgiitii karsilar durumda, diger durumlarda ise baslama
diizeyi ile benzer 6zellikte olmasi beklenir. Yoklama evresinden sonra, ikinci davranista
uygulamaya baslanir. fkinci davramista yoklama verilerinin 6lgiitii karsilar 6zellikte, di-
ger durumlarda ise baslama diizeyi ile benzer diizeyde olmasi beklenir. Bu islemler tiim
davranislar icin yinelenir (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997; Tawney ve Gast, 1984). Ayrica
arastirmada deneysel aragtirma modellerimden kontrol grupsuz 6n test son test modeli
kullanilmistir. Bu model, deneme oncesi modellerden biridir; ancak gergek anlamda
bir deneme modeli niteligi tasimaz. Bilimsel degeri ¢cok sinirlidir. Bu modelde de yine
gelisigilizel segilmis bir gruba bagimsiz degisken uygulanir. Ancak bu kez hem deney
oncesi hem de deney sonrasi dlgmeler yapilir. Modelde O 1.2>0 1.1 olmast durumunda
basarinin X’ten kaynaklandigi kabul edilir; ancak olasi 6teki degiskenlere iliskin bir sey
bilinmediginden bu kabuliin de gegerligi kuskuludur (Karasar, 1998).

Calisma Grubu

Aragtirma grubunu, bir okul 6ncesi kurumunda kaynastirma egitimine devam eden,
4 — 6 yas arasi ve DSM-V kriterlerine gore otizm tanist almis ve daha dnce sistemli bir
duyu egitimi almamis dort kiz, dort erkek olmak {izere 8 otizmli ¢ocuk olusturmaktadir.
Cocuklarmn yas ortalamalar 5.1 dir. Arastirma grubunu olusturan ¢ocuklar, 6lgiite bagl
orneklem secimi yontemine gore belirlenmistir. Bu dogrultuda yiiz yiize bakabilme,
g0z kontag1 kurabilme, yonergeleri takip (hangisi, goster vb. yonergeleri takip edebilen)
ve grup etkinliklerine katilabilme becerilerine sahip otizmli ¢ocuklar ¢alisma grubuna
alinmustir. Bu bilgiler ¢ocuklart gézlem ve 6gretmen goriisleri dikkate alinarak toplan-
migtir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada calisma grubunu olusturan gocuklar; duyusal 6zeliklerini belirlemek
amact ile Otizmli Cocuklar I¢in Duyusal Degerlendirme Formu ve alici dil diizeylerini
belirlemek amaci ile Peabody Resim-Kelime Testi (PPVT) kullanilmistir. Bu ¢aligma-
da, tek-denekli arastirma yontemlerinden, yoklama evreli denekler arasi ¢coklu yoklama
modeli kullanilmistir. Daha sonra ¢alisma grubunu olusturan otizmli ¢ocuklar haftada
ti¢ giin ve giinde bir defa 45 dk oturumlarla alt1 ay siire ile, montessori duyu materyalleri
kullanilarak duyusal entegrasyon programina devam etmislerdir. Uygulama siirecinde
¢ocuklara montessori duyu materyallerinden “ses tiipleri, koku siseleri, tat siseleri, agir-
lik tabletleri, dokunma tablaciklari, renk tabletleri ve geometrik cisimler” kullanilmistir.
Calisma Oncesi ve sonrasinda ¢alisma grubunu olusturan otizmli cocuklar duyusal agis1
ve alic1 dil diizeyleri; Peabody Resim-Kelime Testi (PPVT) ve Otizmli Cocuklar I¢in
Duyusal Degerlendirme Formu kullanilarak degerlendirilmislerdir.

Peabody Resim-Kelime Testi (PPVT): Peabody Resim-Kelime Testi (Peabody- Pic-
ture-Vocabulary Test), Dunn tarafindan hazirlanmig, Katz ve arkadaglari tarafindan
1972 yilinda Tiirkge’ye uyarlanmustir (Katz, Onen, Demir, Uzlukaya ve Uludag,1974).
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Test, 2,5-18 yas ¢ocuk ve bireylerin dil gelisimini (kelime bilgisini) 6lgmek amaciyla
uygulanan bir gelisim testidir. Testte, resimlerle kelime (kavram) gelisimini saptamay1
amaglayan 100 soru bulunmaktadir. Bunlar her biri 4 resimden olusan 100 kart ve kay1t
formundan olusmaktadir. Uygulama siirecinde ¢ocugun her kartta bulunan dort resim
arasindan, kendisine sdylenen kelimeye uygun olan resmi bulup gostermesi istenme-
ktedir. Cocuk her dogru yaniti i¢in 1 puan alir. Son sekiz sorudan alt1 tanesine yanlis
cevap alinincaya kadar teste devam edilir. Puanlarin toplami testin ham puanini olustur-
maktadir. Maddelere verilecek cevaplarda siire sinir1 yoktur (Kayili, Kogyigit ve Erbay
2009).

Otizmli Cocuklar Icin Duyusal Degerlendirme Formu: Bu form Fazlioglu (2004)
tarafindan, otizmli ¢ocuklarda goriilen duyusal problemleri belirlemek amaci ile ilgili
literatiirden faydalanilarak olugturulmustur (Leary ve Hill 1996, Matson ve arkadas-
lart 1996, O’Neill ve Jones 1997, Dawson ve Watling 2000). Form otizmli ¢ocukla-
rin; isitme-konusma, gorme, tat-koku, dokunma, denge-hareket, kas tonusu, dikkat
ve davranig ozelliklerini degerlendirmeye yonelik toplam kirk iki itemi igermektedir.
Otizmli Cocuklar I¢in Duyusal Degerlendirme Formu’nda, otizmli ¢ocuklarda gorii-
len duyusal problemleri igeren her ciimlenin karsisinda; dogru degil, bazen, cogunlukla
dogru cevaplarindan birinin se¢imini igeren bir cevap boliimi bulunmaktadir. Aile-
lerden ¢ocuklarmdaki duyusal problemleri igeren climleleri okuduktan sonra, ¢ocuk-
larinda goézlemledikleri davranislar icin uygun secenekleri isaretlemeleri istenmek-
tedir. Yanitlar; dogru degil: 1, bazen:2, ¢ogunlukla dogru:3 seklinde puan almaktadir.
Formun degerlendirilmesinde yiiksek puan, otizmli ¢ocuklarda duyusal problemlerin
fazlaliligina isaret etmektedir. Uzman goriislerinden alinan geri bildirimler sonucunda,
uzmanlarin %75’inin 8lgegin gegerliligi kabul edilmistir. Olgegin giivenirligi i¢ tutarlik
yontemi ve madde analizi ile degerlendirilmistir. Olgegin i tutarlilik giivenirlik katsayi-
st belirlemek i¢in, Crombach Alfa Katsayisi hesaplanmugtir. Arastirmada kullanilacak
Olgegin alfa degeri 0.74 olarak bulunmustur (Fazlioglu 2004).

Uygulama Siireci

Ortam ve Arag-Gereg: Aragtirma bagimsiz bir okul 6ncesi egitim kurumunda uy-
gulanmistir. Biitlin oturumlarda uygulamacilar ve dgrencinin oturabilecegi bir masa,
arag-geregleri koymak icin baska bir masa ve sandalyeler, montessori materyallerinden
“dokunma tablaciklart, ses tiipleri, geometrik cisimler ve renk tabletleri” kullanilmistir.
Cocuklarin dikkatlerini dagitabilecek diger uyaricilar ortam diginda tutulmustur. Ayri-
ca, veri kaydi yapabilmek i¢in sinifta kamera bulundurulmustur. Her oturumun % 30’u
kayit altina alinmigtir.

Deney Siireci: Arastirmada alic1 dil ve duyu gelisim diizeylerini belirlemek amaciyla
Peabody Resim-Kelime Testi (PPVT) ve Otizmli Cocuklar i¢in Duyusal Degerlendir-
me Formu uygulanmistir. Daha sonra ¢ocuklarla duyu gelisimi ile ilgili montessori
duyu materyallerinden “ses tiipleri, koku siseleri, tat siseleri, agirlik tabletleri, dokun-
ma tablaciklari, renk tabletleri ve geometrik cisimler” kullanilarak ¢aligmalar yapilmis-
tir. Calismalar 7 asama ve ikiser alt boyutta gerceklestirilmistir. Birinci asamanin ilk alt
boyutunda ¢ocuklardan bir ses tiipleri ile sesleri siddetlerine gore siralama ve sesleri
tonlarina gore eslemeleri istenmistir. Tkinci asamada ¢ocuklara koku siseleri ile koku-
lart 6zelliklerine gore (¢igek, baharat, ¢op vb.) siralamalari ve daha sonra bu kokulari
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eslemeleri istenmistir. Ugiincii asamada gocuklardan tat siseleri ile tatlar (tath, eksi,
tuzlu olma ozelliklerine) gore tanilamalart ve bu tatlari ayni olma ozelliklerine gore
eslemeleri istenmistir. Dordiincli asamda ¢ocuklardan agirlik tabletlerini (hafiften agira
gore ti¢ kademede siralamalari) ve daha sonra agirliklarina gore eslemeleri istenmistir.
Besinci asamada renk tablaciklar ile; ana renkler, ara renkler ve renklerin tonlarina gore
siralanmast iglemini yapmalari istenmistir. Altinci agamada dokunma tablaciklari ile diiz
ve piltiirlil yiizeyleri ayit etme, piitiirlii yiizeyleri az-orta ve ¢ok piitiirlii ylizey olarak si-
ralamasi istenmistir. Yedinci asamada ise, geometrik cisimler materyali ile ayni renkten
olusan geometrik sekilleri(dikdortgen prizma ve kare prizma, kiire, huni, elips-yumurta,
iicgen prizma sekillerini dokunsal boyutta tanima ve ayirt etme ¢alismasi yapilmustir.
Daha sonra bu sekilleri bir araya getirerek yeni sekiller olusturma galismasi yapilmistir.
Bu ¢aligmalar basitten karmasiga dogru siralama kullanilmistir. Her bir oturumda en az
li¢ 6rnek kullanilmustir. Arastimanin uygulama agsamasi her bir ¢ocukla bireysel olarak
yapilmis birinci denekte {i¢ oturum arka arkaya basar elde edildikten sonra ikinci de-
nekle ¢alisilmigtir. Biitiin deneklere tiim konular ardisik olarak sunulmustur. Calismala-
rin sonucunda gocuklara Peabody Resim-Kelime Testi (PPVT) ve Otizmli Cocuklar I¢in
Duyusal Degerlendirme Formu uygulanmistir. Caligmalar haftada ti¢ giin ve glinde (her
bir oturum 15 dk olmak {izere ii¢ oturum) 45 dakikalik oturumlar seklinde gergekles-
tirilmistir. Calisma her bir materyal i¢in iki hafta (ancak geometrik cisimler i¢in ekstra
iki hafta daha) olmak {izere ondokuz hafta uygulama, iki haftada baslangi¢ diizeyi, iki
haftada son degerlendirme verisi toplamak amaci ile kullanilmis olup toplam galisma
yirmi hafta siirmiistiir. Calisma bittikten sonra ii¢ hafta, bes hafta ve yedi hafta sonrasin-
da kazanilan davranislarin devam edip etmedigi test edilmistir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

' On 6l¢iim ve son dl¢iimden elde edilen veriler non parametric oldugu icin Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi uygulanmigtir. Uygulama verilerinin ise say1 ve ylizde degerleri
belirlenmistir. Bulgular tablo ve grafik halinde doniistiiriilmustiir.

3. Bulgular

Bu béliimde, arastirmanin amacina uygun olarak toplanan verilerin istatistiksel ¢o-
ziimlemeleriyle elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya katilan deneklere verilen Montessori duyu materyalleri ile
ilgili baslangic, uygulama ve kahicilik diizeyi verileri

Baslangi¢ Uygulama Kalicilik

n % n % n %
Semih 0 0 30 75 32 80
Yesim 0 0 18 45 16 40
Pinar 3,8 8 24,8 62 28 70
Ayse 0,8 2 324 81 34 85
Cem 2 5 27,2 65 28 70
Deniz 2 5 35,6 89 36 90
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Baslangig Uygulama Kalicilik
n % n % n %
Ahmet 0 0 34,8 87 36 90
Ali 0,4 1 20,4 51 22 55
TOPLAM 40 100 40 100 40 100

Tablo 1. incelendiginde; arastirmaya katilan deneklere montessori duyu materyalle-
riyle sunulan egitim ile ilgili baslangi¢ diizeyi, uygulama ve kalicilik verileri sonuglari
goriilmektedir. Aragtirmaya katilan tiim deneklerin baslangigta duyu gelisimi yoniin-
den oldukga yetersiz olduklari sdylenilebilir. Aragtirmanin uygulamalarina gegildiginde
verilen egitimin ¢ocuklarin duyu gelisimine %45 ile %89 oraninda katki sagladigi sdy-
lenilebilir. Ayrica uygulama bittikten 3, 5 ve 7 hafta sonra yapilan degerlendirmelere
bakildiginda ¢ocuklarin 6grendikleri bilgileri % 40 ile % 90 oraninda koruduklar goriil-
mektedir. Bu konu ile ilgili bulgular ayrica grafik 1 de de goriilmektedir.

kalicilik

& semih
# yvesim

#® pinar

B ayse
uygulama V'S

= cem
] . deniz

| ahimet

baslangic  |Z= % ali

Grafik 1. Arastirmaya katilan deneklerin baslangi¢ diizeyi, uygulama ve kalici-
Iik degerleri

Grafik 1’e bakildiginda; arastirma grubundaki ¢ocuklardan besinin isitsel, gorsel ve
dokunsal alg1 becerilerinde 6nemli 6l¢lide basari sagladiklart gdzlenmistir. Diger ii¢ de-

nekte ise; alic1 dil puanlarmin yiikseldigi ancak isitsel, dokunsal ve gorsel algilarindaki
artisin daha sinirl oldugu goriilmistiir.
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Grafik 2. Arastirmaya katilan deneklerin duyu materyalleri ile cahismalarinin
on test-son test bulgular:

Grafik 2’de; arastirmaya katilan deneklerin Montessori materyalleri ile ¢alisma-
larmin 6n test-son test sonuglar1 goriilmektedir. Otizmli ¢ocuklarin duyu materyalleri
ile ¢alisma sonuglart incelendiginde en ¢ok isitme, dokunma ve gorsel ayirt edicilik
konusunda basarili olduklari, en az gelismenin ise koku duyusu tizerinde oldugu go-
riilmistiir. Bunun nedeni koku ve tatlara kars1 daha fazla duyarhilik gostermelerinden
kaynaklantyor olabilir.
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Grafik 3. Arastirmaya katilan deneklerin duyu degerlendirme formu ve pebody
resim kelime testi ile ilgili 6n test-son test bulgulari

Grafik 3’de; arastirmaya katilan deneklerin duyu degerlendirme formu ve pebody
resim kelime testi ile ilgili 6n test-son test bulgular incelendiginde ¢cocuklardan besinin
isitsel, gorsel ve dokunsal alg1 becerilerinde 6nemli 6l¢iide basar1 sagladiklar: ve dil pu-
anlarinin yiikseldigi gozlenmistir. Diger li¢ denekte ise; alict dil puanlarinin yiikseldigi
ancak isitsel, dokunsal ve gorsel algilarindaki artisin daha sinirlt oldugu goériilmiistiir.

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Duyu Egitiminin Otistik Cocuklarin Alict Dil Gelisimlerine Etkisi... 1827

Tablo 2. Arastirmaya katilan deneklerin dntest-sontest Peabody Resim Kelime
Testi Wilcoxon isaretli Siralar Testi Sonuclar:

Grup n Sira Ortalamast ~ Siralar Toplami z P
Negatif Sira 0 .00 .00 2.524 .012
Peaboy Resim e
Kelime Testi Pozitif Sira 8 4.50 36.00
Esit 0

Tablo 2 incelendiginde, deneme grubu ¢ocuklarinin Peabody Resim Kelime Testi 6n
test-son test puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur
(z=2.524, p<0.05). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda,
Montessori Y onteminin deneme grubu ¢ocuklarinin Peabody Resim Kelime Testi puan-
larmin arttirilmasimda 6nemli bir etkisinin oldugu sdylenebilir.

Tablo 3. Arastirmaya katilan deneklerin ontest-sontest Duyusal Degerlendirme
Formu Wilcoxon isaretli Siralar Testi Sonuclar:

Grup n Sira Ortalamas: ~ Siralar Toplami z p
Negatif Sira 8 4.50 36.00 2.524 .012
Duyusal )
Degerlendirme Pozitif Sira 0 .00 .00
Formu Esit 0

Tablo 3 incelendiginde, deneme grubu cocuklarmin Duyusal Degerlendirme 6n
test-son test puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur
(z=2.524, p<0.05). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda,
Montessori Yonteminin deneme grubu ¢ocuklarinin Duyusal Degerlendirme Formu pu-
anlarinin azalmasina bir etkisinin oldugu séylenebilir.

4. Tartisma ve Sonu¢

Calismanin sonucunda; Montessori Yonteminin deneme grubu ¢ocuklarinin Duyu-
sal Degerlendirme Formu puanlarinin azalmasina etkisinin oldugu sdylenebilir. Ayrica
deneme grubu ¢ocuklarinin Peabody Resim Kelime Testi 6n test-son test puan ortala-
malari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (z=2.524, p<0.05). Fark
puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda, Montessori Yonteminin
deneme grubu cocuklarinin Peabody Resim Kelime Testi puanlarinin arttirilmasinda
6nemli bir etkisinin oldugu sylenebilir. Yapilan duyu egitiminin sonucunda ise; arastir-
ma grubundaki ¢ocuklardan besinin isitsel, gorsel ve dokunsal algi becerilerinde 6nemli
Olclide basari sagladiklar1 gdzlenmistir. Diger {i¢ denekte ise; alic dil puanlarinin yiik-
seldigi ancak isitsel, dokunsal ve gorsel algilarindaki artisin daha sinirlt oldugu goriil-
miistiir. Ayrica gocuklara sunulan duyu egitiminin etkililigi, 6gretimden 3- 5 ve 7. hafta
sonrada devam ettigi tesbit edilmistir.

Deneme grubundaki ¢ocuklardan besinin isitsel, gorsel ve dokunsal algi becerilerin-
de 6nemli dlctide basari sagladiklar gézlenmistir. Diger ii¢ denekte ise; alict dil puan-
larmin ytikseldigi ancak isitsel, dokunsal ve gorsel algilarindaki artisin daha sinirl ol-
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dugu goriilmiistiir. Bu konuda Bettison (1996) ¢alismasinda, bazi seslere tepki gdsteren,
yaslar1 lig-on yedi arasinda degisen, otizmli ve Asperger sendromlu ¢ocuklart iki grup
halinde ele almistir. Deney grubundaki ¢ocuklara isitsel egitim verilmis, kontrol gru-
bundaki gocuklara ise, deney grubundaki ¢ocuklarla benzer sartlarda, degistirilmemis
miizik dinletilmistir. On iki ay siiren bu tedaviden sonra, her iki gruptaki ¢ocuklarin zeka
ve konusma performanslarinda ve davranislarinda istatistiksel olarak anlamli degisim-
ler saptanmustir. Ayrica, otizmin duyusal anormalikler ile iligkili oldugu vurgulanmustir.
Field ve arkadaglari (1997), otizm tanisi almis, ortalama dortbucuk yastaki yirmi iki
¢ocugu (on iki erkek, on kiz) haftada iki giin, glinde on beser dakikalik seanslar seklinde
dort hafta siiresince dokunma terapisine almislardir. Bu gocuklarin otistik davranisla-
rinda terapiden sonra azalma oldugu bildirilmistir. Erben (2005) de, Montessori- Ma-
teryallerinden geometrik cisimlerin’ igitme engelli ve zihin engelli cocuklarin alict dil
becerilerinden gorsel algi diizeylerine olan etkisini incelemistir. Calismaya 20 isitme
engelli (10 ¢ocuk kontrol grubu- 10 ¢ocuk deney grubu olmak iizere), 20 zihin engelli
(10 gocuk kontrol grubu-10 ¢ocuk deney grubu olmak iizere), toplam 40 6grenciyle ya-
pilan ¢alismada elde edilen bulgular, montessori-materyallerinden geometrik cisimlerin
isitme engelli ve zihin engelli ¢ocuklarin alict dil becerilerinden gorsel alg1 diizeyleri
lizerinde olumlu bir etkisinin oldugu goriilmiistiir.

Montessori materyalleri ile 6n test-son test otizmli ¢ocuklarin duyu materyalleri
ile caligma sonuglart incelendiginde en ¢ok isitme, dokunma ve gorsel ayurt edicilik
konusunda bagarili olduklari, en az gelismenin ise koku duyusu iizerinde oldugu go-
rlilmiistiir. Bunun nedeni koku ve tatlara karst daha fazla duyarlilik gostermelerinden
kaynaklantyor olabilir. Bu konuda; Rogers, Hepbrun ve Wehner (2003) yaptiklari bir
arastirmada, ¢ocuklarin duyusal reaksiyonlarini belirlemek amaci ile ¢ocuklarim ailele-
rine, onlarin duyusal 6zellikleri hakkinda bilgi veren bir form uygulamislardir. Calisma
kapsamina otizmli, Frajil X sendromlu, normal geligim gosteren ve geligsme geriligi sap-
tanan ortalama 22 aylik yiiz iki ¢ocuk alinmigtir. Bu dort grup ¢ocuk dokunma, tat ve
kokuya kars1 duyarliliklari agisindan farkli bulunmustur. Otizmli ¢ocuklarin tat ve koku
ile ilgili uyaranlara kars1 daha tepkili olduklar1 belirtilmistir.

Otistik bozukluk gosteren ¢cocuklarin duyu-algi fonksiyonlarma iliskin pek ¢ok aras-
tirma yiritiiliip, ses, 151k, dokunma gibi duyusal uyaranlara daha farkli ve aligilmisin
disinda tepkiler verdikleri belirlenmistir (Bogdashina 2003, Rogers ve arkadaslar1 2003,
Diken 2011). Duyu biitiinliigii fonksiyon bozuklugu olan otistik ¢cocuklar, yasitlari ile
birlikte okul egitimlerinde basarili olamiyorlarsa duyu biitiinliigii tedavisine katilmalari
gerektigi disiiniilmektedir. Tedavi, ¢ocuga uygun olarak diizenlenmis ortamda, ¢ocu-
gun ihtiyacina gore duyu alabilmesini ve adaptif cevap olusturmasini amaglamalidir
(Grandin 1998, Golstein 2000, Fazlioglu 2004, Yildirim Dogru 2014). Ancak genel
olarak otizmli ¢ocuklarin Montessori duyu materyalleri ile ¢aligma sonuglart incelen-
diginde; Montessori duyu materyallerinin otizmli ¢ocuklarin dokunsal, gorsel, tat, koku
ve isitsel duyularinin gelisimine katki sagladigi soylenebilir Baranek ve arkadaslarimim
(1997) calismalarinda, gelisimsel bozukluk gosteren gocuk ve yetiskinlerde duyusal
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savunmasizlik davraniginin oranini tanimlamiglardir. Taktil savunmasizlik ve duyusal
entegrasyonun diger alt tipleri ile ilgili ok az deneysel ¢alisma yapilmistir. Bu problem-
ler, gelisimsel bozukluk gosteren kisilerde yaygin olarak goriildiigii belirtilmektedir. Bu
caligmada, biiyiik bir gelisimsel bozukluk gosteren ¢ocuk (n=88) ve yetiskin (n=158)
grubu kullanilmstir. Bu kisilere elli dort sorudan olusan bir anket uygulanmistir. Bu an-
ketin alt1 itemi duyusal savunmasizligi 6lgmek i¢in se¢ilmistir. Bu ¢alismanin sonucun-
da, cocuklarda kokuya duyarliliklarin ve diger genel duyarliliklarin yiiksek oranlarda
sergilendigi bulunmustur. ayrica bu alanda deneysel ¢aligmalarinda yetersiz oldugu be-
lirtilmistir. Kay1li, Kogyigit ve Erbay (2009), yaptiklari calismada, Montessori yontemi-
nin bes - alt1 yas ¢ocuklarinin alic1 dil becerilerine etkisini incelemislerdir. Arastirmanin
orneklemini bir uygulama anaokulunda egitim goren toplam 40 ¢ocuk olugturmustur.
Veri toplama araci olarak Peabody Resim-Kelime Testi kullanilmistir. Arastirma sonu-
cuna gore, montessori yontemi ile egitim alan bes-alt1 yas ¢ocuklarinin alici dil becerile-
ri ile Milli Egitim Bakanlig1 Okul Oncesi Egitim Programina gore egitim alan bes - alt1
yas ¢ocuklarinin alic1 dil becerileri arasinda montssori egitimi alanlar lehine anlamli bir
fark bulunmustur.

Dawson ve Watling (2000) yaptiklari baska bir arastirmada, otizmde duyusal ve mo-
tor anormalliklerin prevelansini incelemislerdir. Caligmada, {i¢ miidahale ydnteminin
bu ¢ocuklarin gelisimi lizerine etkisi incelenmistir. Bu yontemler; duyusal entegrasyon,
geleneksel-occupational terapi ve isitsel entegrasyon egitimidir. Bu ¢alismada, bu alan-
da yapilan ¢aligmalarin bir dokiimii yapilmistir. Ayni zamanda, duyusal entegrasyon
ve isitsel entegrasyon yontemlerinin otizmli ¢cocuklarin egitimlerinde kullanilmasinin
onemi vurgulanmustir. Devrimci-Ozgiiven ve arkadalari (2001) tarafindan yapilan ca-
lismalarinda ise; eriskin bir Asperger bozuklugu olgusunun klinik ve néropsikiyatrik
degerlendirmesini yapmislardir. Arastirmanin sonucunda, inceledikleri hastanin el be-
cerilerinin azlig1 ve koordinasyon ile ilgili sorunlarinimin zeka bdlimiiniin disiikligii
ile iliskili oldugunu saptamiglardir. Noropsikolojik testler yolu ile saptanmis olan bil-
gi-isleme siireci sorunlarinin, hastanin sosyal iliski kuramama, empati eksikligi, kar-
sisindakinin duygularmi dogru olarak degerlendirememe, iletisim ve uyum sorunlari
ile iliskili olabilecegini vurgulamislardir. Rogers ve arkadaglarinin (2003) yaptiklar bir
baska arastirmada, ¢ocuklarin duyusal reaksiyonlarini belirlemek amaci ile ¢ocuklarin
ailelerine, onlarin duyusal 6zellikleri hakkinda bilgi veren bir form uygulamislardir.
Calisma kapsamina otizmli, Frajil X sendromlu, normal gelisim gdsteren ve gelisme
geriligi saptanan ortalama 22 aylik yiiz iki ¢ocuk alinmstir. Bu dort grup ¢ocuk dokun-
ma, tat ve kokuya kars1 duyarliliklari agisindan farkli bulunmustur. Yapilan incelemeler
sonucunda, ¢cocuklarin zeka diizeyi ve gelisimsel seviyesi arasinda bir iligki bulunama-
mustir. Ayrica, ¢ocuklarda goriilen anormal duyusal reaksiyonlar ile davranislar arasinda
bir iliski oldugu saptanmustir.

Deneme grubu ¢ocuklariin Peabody Resim Kelime Testi 6n test-son test puan orta-
lamalart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Fark puanlarinin sira
ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda, Montessori Y 6nteminin deneme grubu ¢o-
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cuklarmin Peabody Resim Kelime Testi puanlariin arttirilmasimda dnemli bir etkisinin
oldugu soylenebilir. Bu konuda yapilan ¢alismalara bakildiginda; Bono Daley ve Sigman
(2004), otizmli 20 ¢ocukla yaptiklari aragtirmada otizmli ¢ocuklarin, ortak ilgi ile hem
ifade edici hem de alici dil becerileri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirmaya,
3-5 yasinda olan otizmli ¢ocuklar alimmustir. Ortak ilgiye cevap verme ile alici dil ara-
sinda anlamli bir fark bulan arastirmacilar, ortak ilgiyi baglatma ve belirli bir konu {ize-
rinde sohbeti devam ettirme konusunda ise bir fark bulamamuiglardir. Taylor, Isaac ve
Milne (2010) ise, otistik ¢ocuklara alic1 dil yetenekleri 6gretebilmek icin iki denemede
gerceklestirilen 6gretme prosediiriiniin etkililigini ve verimliligini karsilagtirmay1 amag-
layan bir ¢alisma yapmuslardir. {lk denemede sadece sozlii komutlar iletilirken, ikinci
denemede tiim sozIli komutlar basit el kol hareketleri ve/veya isaretlerle kombinlemis-
lerdir. Paralel bir tedavi yontemi, alic1 dil yeteneklerini kazanmadaki iki prosediiriin
farkli etkilerini karsilastirmak i¢in kullanilmistir. Otistik iki cocuk ¢alismaya katilmustir.
Calismanin sonucunda ikinci metot iki 6grencide de etkili oldugu goriilmiistiir. ilk me-
todun ise dil gelisiminde etkili olmadig: belirtilmistir. Yildirim-Dogru, Alabay ve Kayili
(2010) yaptiklar1 bir baska ¢alismada ise, normal gelisim gosteren ve 6grenme giigliigii
olan ¢ocuklarm kelime hazineleri ile dili anlama diizeylerini, Peabody Resim-Kelime
Testi kullanarak belirlemiglerdir. Arastirmaya, 30 normal gelisim gosteren 6grenci ve 20
6grenme gligliigii tanisi olan 6grenci katilmistir. Calismanin sonucunda; normal gelisim
gosteren ¢ocuklarin Peabody Resim Kelime Testinden aldiklari puanlar arasinda erkek
cocuklar lehine anlamli bir fark bulunmustur. Ayrica normal gelisim gosteren ¢ocuklar
ile 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin Peabody alict dil puan ortalamalart arasinda p<
0.05 anlamlilik diizeyinde manidar bir farklilik bulunmustur.

Deneme grubu ¢ocuklarinin Duyusal Degerlendirme 6n test-son test puan ortala-
malar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Fark puanlarinin sira
ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda, Montessori Y onteminin deneme grubu ¢o-
cuklarinin Duyusal Degerlendirme Formu puanlarinin azalmasina bir etkisinin oldugu
sOylenebilir. Otizmli ¢ocuklarin diistincelerini, ihtiya¢ ve duygularini s6zel olarak ifade
edememesinin nedenlerinden birinin de, duyu algi bozukluklari oldugu ileri siirtilmekte-
dir (Grandin 1998). Yapilan arastirmalarda, duyusal islemleme problemleri ile sterotipik
davranislarin pozitif korelasyon gosterdigi saptanmustir. Bu nedenle, duyusal islemleme
bozukluklarmin tedavisinde kullanilan yontemlerin, davranig problemlerinin diizeltil-
mesinde de etkili olabilecegi belirtilmistir (Dawson ve Watling 2000). Golstein (2000)
yaptig1 calismada seksen otizmli geng¢ ve ¢ocuga isitsel entegrasyon ile yapilandiril-
mis dinleme metodu uygulamstir. Calismasimin sonucunda, ¢ocuklarin davraniglarinda
onemli degisikliklerin oldugunu belirtmistir.

Erken ¢ocukluk donemi gelisimin hizli oldugu bir dénemdir. Bu nedenle bu do-
nemde duyu gelisimini desteklemeye yonelik calismalarin gocugun 6grenmesine uygun
olacak sekilde uygun ortam hazirlanarak, arag-gere¢ ve donanimlarla sunulmasi gerek-
mektedir. Bu ¢aligma kiigiik bir vaka sunumudur ve sadece Otizmli (OBS) ¢ocuklarla
caligilmistir. Caligmanin gegerliligi ve giivenirligini artirmak i¢in daha fazla ¢ocukla ve
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daha farklt engel gruplariyla ¢alisiimalidir. Ayrica duyu egitiminin otistik ¢ocuklarin
alic1 dil geligimine etkilerinin degerlendirildigi bu ¢alismada Montessori egitim progra-
minin genel egitimi desteklemek amaciyla kullaniminimn yararli olacag: diistiniilmekte-
dir. Bu nedenle otizmli ¢ocuklarda duyu gelisimine katki saglayici bir program olarak
kullanilabilir. Bu ¢aligmada Montessori egitim materyallerinden sadece duyu materyali
kullanilarak yapilmistir. Benzer ¢alismalarin  diger materyallerle farkli dzelliklerdeki
cocuklarla da yapilabilir.
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Extended Abstract

Recently I have received quite a few questions about children with special needs (autism,
ADHD, and others) and how they can fit into the Montessori environment. There are several
things about the Montessori philosophy and materials that make it a wonderful option for
children with special needs, and several things that can cause some difficulty also. Children
with autistic spectrum disorders (ASD) may respond to sensory experiences (such as visual,
auditory and tactile) differently compared to their peers without disabilities (Kim, H. H,
Bo and other, 2012). Research studies suggest that young people and adults with ASD have
difficulties modulating incoming sensory input (Ayres, Ginger 1980). Such difficulties not only
affect their daily life communicating with others but may also lead to emotional difficulties
(such as temper tantrums, anger and screaming). Therefore, sensory integration is an essential
part of educational training of young children with ASD. In order to evaluate the impact of
sensory integration procedure using Montessori sensorial materials on the participants sensory
processing and receptive language level, the same evaluation tools were administered (Estes,
Munson, Dawson and other, 2009). Any words of wisdom from a parent or a teacher who has
seen a special-needs child thrive in Montessori would be most welcome! Or; if you have seen a
case where this has not worked out, any lessons learned would be helpful tool have rounded up
some helpful links, but please add any that you think might be helpful. This research study would
be of importance to all early childhood practitioners working with children with disabilities
but especially for those who are working with young children with ASD(e.g., Baranek, 2002;
Tamchek & Dunn, 2007). The researched aimed to go beyond traditional educational approach
where creative use of materials is introduced according to individual child’s needs to support
participants improving their sensorial regulation, comprehension as well as develop their
receptive language skills (Carvill 2001). The presentation will not only share theoretical
relevance of the Montessori sensorial approach but will also enable session participants to
take away some hands on practical skills. Period of early childhood is the fastest period for
learning. Therefore, to increase the efficacy of this period education given in pre-school should
be planned and performed in a simple, clear and understandable way for children.

This study aimed to evaluate a sensorial education program using Montessori sensorial
materials on receptive language development of 8 young children (DSM-V) with autistic
spectrum disorders (ASD). The participant has autism. The child is selected by the method of
sample selection criteria. For this reason, she forms the research group of: Making eye contact,
Looking face to face, Autism and desire to participate group activity. The children who have
these criteria are identified by classroom observation and teachers opinions. The study was
performed according to the method of single-subject research. In this study, multiple probe
design, which is one of the research methods of single-subject has been used. The intervention
lasted 6 months (45 minutes sessions three days a week for 6 months). Preliminary findings
show substantial progress on the target skills. Montessori sensorial materials were used
including: sound cylinders, geometric solids and cabinet, color tablets, tasting bottles, smelling
Jjars, basic tablets, and baric tablets. That is, at the end of 6 months intervention period,
the sensory processing of the participants was evaluated using Sensory Processing Evaluation
Form for Children with ASD and their receptive language level was measured using Peabody
Picture — Vocabulary Test. Although the intervention program is completed, the researchers are
still in the process of evaluating and interpreting the data. However, the emerging findings of
the research suggest that there is a substantial improvement in auditory, visual and tactile skills
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of five out of eight participants. The remainder three participants demonstrated increase in
their receptive language scores but a little improvement was observed in their auditory, tactile
and visual comprehension. The results of the intervention will be discussed and presented
in detail once the data analysis is completed. In the measurement of social skills, prepared
by the researcher, Rating Scale of Social Skills working on validity and reliability was used.
Obtaining on data from Preliminary and last measurements Wilcoxon signed rank test carried
out. Indications were converted in tables and graphics. One of these ways, which enhance
this success is Montessori sensorial education. This study is a case presentation with single
informant. To increase the reliability of the study, the number of the informants can be increased
and development levels among informants can be seen. In addition, this study is done with only
a child with ASD. In similar studies, children from different disability groups can be joined and
the differences of the development levels can be followed.
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Abstract

In this study, which was conducted through the application of Kolb's learning cycle on
biology lesson, individual learning styles of prospective teachers were determined by means
of Kolb's Learning Style Inventory (KLSI) and 76 prospective teachers participated. While
in the control group the lessons were practiced traditional teaching, in experimental group
were instructed after being configured in accordance with Kolb's learning cycle. The data was
obtained through the application of achievement test, which was related to cell division, as
pretest and posttest, and the point averages comparison of achievement test and learning styles
of the prospective teachers in both experimental and control groups. In conclusion, it was
determined that the experimental group was more successful than the control group.

Keywords: Kolb's learning styles, experiential learning theory, cell division,
Ozet

Kolb’iin ogrenme dongiisiiniin  biyoloji dersinde uygulanmasiyla gergeklestivilen bu
calismada ogretmen adaylarimin bireysel 6grenme stilleri Kolb 'un Ogrenme Stilleri Envanteri
(KOSE) ile tespit edilmistir. Calismaya toplam 76 6gretmen adayt katilmistir: Kontrol grubunda
geleneksel 6gretim yapilirken, deney grubunda dersler Kolb 'un 6grenme dongiisiine uygun bir
sekilde yapilandirilarak islenmigtir. Veriler hiicre boliinmesi konusuyla ilgili gelistirilen basart
testinin On test ve son test olarak uygulanmasiyla ve deney - kontrol grubundaki ogretmen
adaylarimin ogrenme stilleri ile basar testi erisi puan ortalamalarmnin karsilastiriimasi ile elde
edilmistir. Caligma sonunda uygulama yapilan deney grubunun, geleneksel dgretim yontemiyle
ogrenim goren gruba gére daha basarili oldugu saptanmustir.

Anahtar kelimeler: Kolb 6grenme stilleri, deneyimsel ogrenme kurami, hiicre béliinmesi,

1. This study includes one of the results of an experimental study conducted within the scope
of a scientific research project supported by Ondokuz Mayis University
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1. Introduction

It is a known fact that some scientists, who possess a significant place and pres-
tige in the history of science, were not successful in their school life, therefore were
expelled from school or were not able to continue their education in the schools they
desired (Feldman & Ford, 1983). Indeed, another outstanding point in the process of
education is the fact that the students with same or similar levels of intelligence do not
achieve the same level of success, which suggests the existence of other significant
points that should be taken into consideration. Marshall (1990) emphasizes the ne-
cessity to teach students in a way they could learn, if they are not able to learn by the
current way the teacher instructs them. On the other hand, Lukow (2002) states that
each individuals’ way of learning is different, thus the method and technology used
throughout the process of learning-teaching do not enable every student to positively
develop; and explains this situation by focusing on the individual differences. These
differences determine the learning styles of students (Felder, 1996).The concept of
learning style, which is a characteristic innate to individuals and affects individuals’
success, was first discussed by Rita Dunn in 1960. Rita Dunn defines learning styles
as “’the students’ unique and different ways, which they use during the process of
getting ready to learn, learning, and remembering new information” (Boydak, 2001).

Taking the individual differences among students into account, we are faced with
a question: how equally students will benefit from the activities applied throughout
the process of traditional teaching? If we accept that individual differences constitute
an opulence in learning environment (Gencel, 2007); it is possible to say that being
aware of the learning styles of both students and teachers could make significant con-
tribution in terms of enabling students to actively participate in their own learning
processes, as well as directing teachers to use different approaches, methods, and
techniques while organizing learning-teaching environments and activities. Dunn
(1990) claims that when learning is carried out through approaches and methods,
which are appealing to the learning styles, the students could learn every subject and
will no longer be unsuccessful. Biggs (2001) states that if learning style, which has
an important place in human life, is recognized the individual will activate this style
in the process of learning, thus will learn more easily and quickly; which will mostly
likely enable the individual to become successful in the process of learning. Vezne-
daroglu and Ozgiir (2005) discuss that a learning-teaching process, which is eligible
to the learning style, will not only increase the academic success of students; but also
will enable them to develop tolerance for those different from them, to become more
disciplined, and to have a positive attitude towards education. Moreover, Bradbeer
(1999) and Leigh (2011) emphasize in their study that determining the learning styles
will provide the students with the opportunity to better get to know themselves, as
well as enable the creation of a wide application area for various classroom activities.

There are many models developed on learning styles, most frequently used of
which are those of Kolb, McCarthy, Within, Jung, Dunn and Dunn, Reid, and Gra-
sha (Hall, 1993). Each model has its own way of distinguishing the learning styles
and natures of learning styles. In fact, various tools of measure were developed in
order to reveal those differences in the students’ process of learning (Myers-Briggs,
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1980; Grasha & Reichmann, 1982; Kolb, 1984; Felder & Silverman, 1988). Some
researchers comparatively have analyzed the studies conducted in the field of learning
styles and claimed that the learning styles developed by Kolb and Kolb’s Experiental
Learning Theory which is based on those aforementioned learning styles, are one of
the best known learning theories for higher education (Given 1996; Lemire 1996;
Cassidy ,2004; Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone, 2004; Hadfield 2006;). Kolb
was inspired by the learning models of Dewey, Lewin, and Piaget while constructing
his own experiential learning theory. There have been many studies aiming towards
applying and improving this theory (Kolb & Kolb, 2011; Kolb & Kolb, 2012), which
was first introduced in 1971 (Kolb, 1984). With the aim of evaluating individual ten-
dencies towards learning, Kolb has developed a simple scale called Learning Styles
Inventory (LSI), which has been accepted to a great extent in many fields (Kayes,
2002). This inventory has been translated into various languages (Yamazaki, 2005),
in addition to Turkish (Askar & Akkoyunlu, 1993; Gencel, 2007).

In the learning styles model developed by Kolb, four learning styles are character-
ized, including “’concrete experience”, “’reflective observation™, “’abstract concep-
tualization™, and “’active experimentation”. Each learning way, which represents a
learning style, is different. Learning occurs through “’feeling” in concrete experience;
“’watching and listening” in reflective observation; ’thinking” in abstract conceptu-
alization; and “’doing” in active experimentation. Each individual’s learning style is a
component of these four basic learning styles. These learning styles include *’diverg-
ing”, which is a component of concrete experience and reflective observation; ’as-
similating”, which is a component of reflective observation and abstract conceptual-
ization; ‘’converging”’, which is a component of abstract conceptualization and active
experience; and ’accommodating’, which is a component of concrete experience and
active experience (Kolb 1984).

Kolb’s theory could be applied in any lesson or throughout the whole semester
for a specific course by using educational methods and techniques, which are in ac-
cordance with the four stages of learning cycle (concrete experience, reflective ob-
servation, abstract conceptualization, active experimentation) and by systematically
including the students into the stages of this learning cycle. Each stage of Kolb’s
learning cycle addresses a different learning style, including diverging, assimilating,
converging, and accommodating. Learning styles are in the form of a cycle, and ev-
erybody is somewhere in this cycle. According to this, divergers learn the best when
they can observed and are comprehensively informed about the subject; while as-
similators learn the best when they are provided with theories with solid rationality
regarding the subject; convergers learn the best when they are given an environment,
in which they can apply and practice the theories and conceptions related to the sub-
ject; while accommodators learn the best when they experiment or do the subject by
themselves. It is necessary to organize learning environments by taking the learning
characteristics of students with different learning styles into consideration, while ap-
plying Kolb’s learning cycle in lessons (Kayes, 2005; Kolb & Kolb, 2005, Healey,
Kneale, & Bradbeer, 2005; Gencel 2006) .

Even though, there has been many studies conducted on Kolb’s learning styles and
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learning cycle in Turkey (Askin, 2006; Kolb ve Kolb, 2012), as it has been in other
countries; it is observed that especially in the biology lessons in higher education, the
number of studies examining Kolb’s Experiential Learning Theory is limited. This
study was conducted by focusing on the subject of Cell Division within the scope
of General Biology I Laboratory lesson, which is one of the compulsory lessons of
the Department of Science Education in the Primary Education department in the
Faculty of Education in Turkey, as a part of the scientific research project supported
by Ondokuz May1s University. The lesson plan of the chosen subject was prepared
according to Kolb’s learning cycle and the questions, to which answers were sought,
are as follows:

1. What are the dominant learning styles of prospective teachers in the
experimental and control group?

2. Are there any differences between the pretest scores for the achievement test
of the experimental and control group?

3. Are there any differences between the pretest scores for the achievement test
according to learning styles of the prospective teachers?

4. Are there any significant effects of teaching based on Kolb’s experiential
teaching theory and traditional teaching on the posttest scores of the
achievement test of the prospective teachers?

5. Is there a significant effect of learning styles on the pretest and posttest
scores of the achievement test of the prospective teachers in the experimental
group?

2. Methodology of Research

Research Model

In this research, descriptive and experimental methods, which are amongst the
quantitative research methods, were used together. The descriptive aspect of the rese-
arch is constituted by determining the students’ levels of achievement on the subject
of Cell Division, and learning styles in General Biology I Laboratory lesson. This
aspect of the study lies behind the relational screening model, which is one of the scre-
ening models and aims at determining the existence or level of change between two or
among multiple variables altogether (Karasar, 2000). Moreover, the test model with
pretest and posttest control group was applied so as to examine the effect of lesson
design based on Kolb’s experiential learning theory, in General Biology I Laboratory
lesson (Table 1). In this model, two groups are created through random assignment,
one of which is used as the experimental group, while the other one is used as the
control group (Karasar, 2000). In the study, the learning styles and the averages of
achievement test scores of the students in the experimental and control groups were
compared.
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Table 1. Research Pattern

Group Name Pre-Experiment Method Post-Experiment
CDAT The Laboratory Method

Experimental Group Supported by Activities Eligible with Kolb’s Ex- CDAT
KLSI Lo :

periential Learning Theory

CDAT o

Control Group KLSI Traditional Laboratory Method CDAT

Study Group

The study group consists of the students, who are in their second year studying
at the Science Teaching Department of the Faculty of Education in Ondokuz Mayis
University and take General Biology I Laboratory lesson. The distribution of the stu-
dents in the experimental and control group based on a gender nd learning styles are
displayed in table 2 and 3.

Table 2. Distribution of Students in Study Group Based on Gender

Characteristic Experimental Group Control Group Total

Sex N % N % N %
Male 7 18.4 12 31.6 19 25.0
Female 31 81.6 26 638.4 57 75.0

Table 3. Learning Styles of the Students in Study Group

Learning Styles Experimental Group Control Group Total

N % N % N %
Diverging 6 15.8 7 18.4 13 17.1
Assimilating 14 36.8 12 31.6 26 342
Converging 12 31.6 13 342 25 329
Accommodating 6 15.8 6 15.8 12 15.8
Total 38 100 38 100 76 100

Data Collection Tools and Data Analysis

The third edition of Kolb’s Learning Style Inventory (KLSI-3) developed by Da-
vid Kolb and was used in order to determine the dominant learning styles of the
prospective teacher participating in the research. The studies examining the reliability
level of Kolb’s inventory, which was first introduced to the literature by Kolb in 1976
(Kolb, 1984), pointed out the necessity of the renewal of the inventory by building a
new style and score system in 1985 (Kolb & Kolb, 2005). This second version of the
inventory consisted of 12 fill in items. In order to make the items more understandab-
le, sentences was used instead of words written in the first edition and the expressions
were made more concrete. The researches indicated that the reliability coefficient and
internal consistency of the inventory increased by a considerable amount and the in-
ventory could be used for determining the learning styles of individuals. This second
edition of the inventory was translated into Turkish by Askar and Akkoyunlu (1993),
and its validity and reliability was investigated. The results of the aforementioned
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studies suggest that the reliability coefficients (Cronbach a) of four dimensions of the
inventory varied from 0.73 to 0.83. According to this, the reliability coefficients were
found satisfactory, and KLSI were found applicable in Turkey.

The reliability and validity studies required the inventory to be revised in 1993,
1996, and 2005 (Kayes, 2002; Kolb & Kolb, 2005). In the third edition of the in-
ventory in 1996 (KLSI-3), a set of changes were conducted in order to make the
statements more concrete. However, the most distinct differences KLSI-3 bears from
its previous editions are its evaluation and coding operations. Moreover, in the last
edition of the scale, the names of the styles were changed to diverging, assimilating,
converging, and accommodating. In his study on the reliability and validity of KLSI-
3, Kayes (2005) states that the scores of scale sizes are at an acceptable level Gencel
(2006) analyzed KLSI-3’s reliability of the scale and its adaptation to Turkish in his
study, and mentioned that the reliability coefficients levels of inventory’s learning
style varied from 0.71 to 0.80.

The knowledge levels of students on cell division subject were calculated through
multiple-choice knowledge achievement test, consisting of 22 questions developed
by the researchers. The pilot application of Cell Division Achievement Test (CDAT),
consisting of 30 questions at first, was carried out on 137 students. In this test, the cor-
rect answers of students were coded as 1; while the incorrect or blank answers were
coded as 0. The questions, whose discrimination level was not satisfactory, were exc-
luded. The KR-20 reliability coefficient of the knowledge achievement test, made up
of 22 questions in total, was calculated as 0.67. In accordance with the sub-problems
of the research, the collected data were analyzed via arithmetic average, standard de-
viation, t-test, and Kruskal-Wallis H test. Shapiro-Wilks values of the collected data
were examined, so as to determine which statistical analysis to use on them, further-
more; it was observed that their CDAT pretest and posttest scores were homogenous.
T-test was applied based on this result; and Kruskal-Wallis H tests were employed
according to the sampling size.

Experimental Study Plan

While teaching the subject of Cell Division (mitotic and meiosis division), inc-
luded in the lesson content of General Biology Laboratory I; lesson and study plans,
which were based on Kolb’s Learning Cycle, were prepared. The content of the les-
sons and lesson plans were prepared by paying attention to the curriculums of the
departments, at which students studied. The students were informed about the expe-
rimental study, before the application started. The experimental group, consisting of
38 prospective teachers, was divided into two and each group taught their lessons at
different times. The phases of this study, which lasted for 3 weeks for 2 hours a week,
are summarized as the following:

1 lesson: 45+45=90 minutes: Subject: Cell division and its significance; the
types of cell division (mitotic and meiosis division); prophase, metaphase, anaphase,
and telophase of mitotic division; and cytokinesis.

1. Phase (Concrete Experience-CE): The lesson started off by showing students
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original color photographs and drawings about the phases of mitotic division. No
information was given and no comments were made while students, whose attention
was drawn to the subject, were examining the materials demonstrated to them. Af-
terwards, a silent animation was displayed to the students. Meanwhile, all of the basic
concepts (cell division, interphase, prophase, metaphase, anaphase, telophase, cytoki-
nesis, chromosome, chromonema, chromatid, sister chromatid, isochromatid, DNA,
aster and spindle fibre, nuclear, nuclear membrane, nucleolus, centriole, centromere,
metaphase surface, diploid chromosome, haploid chromosome, amitosis division),
which were to be mentioned in the lesson, were written on the board. By drawing stu-
dents’ attention to the subject, it was aimed to enable them to think, feel the situation,
and see the phases taking place in the event; so that they would have an experience,
equal to concrete experience.

2. Phase (Reflective Observation-RO): First of all, two voluntary students were
chosen as clerk. Afterwards, by paying regard to the concepts written on the board,
the photographs and figures they viewed, the animations they watched; the student
were promoted to brainstorm in order to make them find and understand the concepts
about the subject and the events taking place in the phases of mitosis division. The
clerks wrote the thoughts of the students, which were later discussed, on the board.
Meanwhile, no information about the subject was revealed and no comments and di-
rections were given. In this phase, in which the teacher pretends to be the moderator,
the activities had the intention to promote students to develop a different perspective
and more deeply think about the experience, which was supposed to be acquired by
the students in the previous phase called concrete experience.

3. Phase (Abstract Conceptualization-AC): The subjects, including cell divi-
sion and its significance, types of cell division, and the phases of mitosis division,
were taught by the teacher by using a computer. Afterwards, animations about the
subject were displayed out loud. The concepts, mentioned while discussing mitosis
division, and the phases of mitosis division, were explained and later the slides of the
mitosis division phases, were distributed to the students and were individually exam-
ined by them on the microscope. During their examinations, the students were asked
to answer the previously determined questions; and they were individually talked to
while they were in front of the microscope. Thereby, in this phase, theoretical infor-
mation regarding the subject was transformed to the students in a specific order.

4. Phase (Active Experience-AE): The students were asked to draw what they
saw in the microscope. Later, those drawings were investigated and existing errors
were corrected and students were made to collect those drawings. The pre-prepared
study papers were distributed and completed, examined and given back to the stu-
dents after correcting the errors. Next, the students were asked to examine those study
papers and put them in their folders. The groups, which were constituted according
to the learning styles in the class, were asked to study in groups;prepare models or
posters irrelevant to the lesson based on their own preferences; and bring them to the
next lesson. By doing so, it was intended to enable students to apply the information,
they acquired in the previous phases, on other situations.

24 Jesson: 45+45=90 minutes: Subject: Meiosis division and its importance, the
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phases of meiosis division, phase I of meiosis and its prophase I (Ieptotene, zygotene,
pachytene, diplonema, diakinesis), and metaphase I, anaphase I, and telophase I stag-
es.

1. Phase (Concrete Experience-CE): The posters and models, which were
brought to the class and conducted on phases of mitosis division mentioned in the pre-
vious lesson, were examined, discussed; and existing errors were corrected. Later, they
switched to the subject of the day. Firstly, original photographs and drawings of meio-
sis division’s meosis I phase, prophase I (Ieptotene, zygotene, pachytene, diplonema,
diakinesis), metaphase I, anaphase I, and telophase I stages, were demonstrated to the
students. Then, a silent animation was displayed. Meanwhile, all of the basic concepts
(cell division, interphase, prophase I, metaphase I, anaphase I, telophase I, cytokine-
sis, chromosome, chromonema, chromatid, sister chromatid, isochromatid, homolog
chromosome DNA, aster and spindle fibre, nuclear, nuclear membrane, nucleolus,
centriole, centromere, metaphase surface, diploid chromosome, haploid chromosome,
zygotene, pachytene, diplonema, diakinesis, synapsis, tetrathe, diathe, chiasma, cross-
ingover), which were to be mentioned in the lesson, were written on the board. By
drawing students’ attention to the subject, it was aimed to enable them to think, feel
the situation, and see the phases taking place in the event; so that they would have an
experience, equal to concrete experience.

2. Phase (Reflective Observation-RO): By paying regard to the concepts written
on the board, the photographs and figures they viewed, the animations they watched,;
the student were promoted to brainstorm in order to make them find and understand
the concepts about the subject and the events taking place in the prophase I of meiosis
I stage of meiosis division (leptotene, zygotene, pachytene, diplonema, and diakine-
sis), as well as in metaphase I, anaphase I, and telophase I stages. The clerks wrote
the thoughts of the students, which were later discussed, on the board. Meantime, no
information about the subject was revealed and no comments and directions were giv-
en. In this phase, in which the teacher pretends to be the moderator, the activities had
the intention to promote students to develop a different perspective and more deeply
think about the experience, which was supposed to be acquired by the students in the
previous phase called concrete experience.

3. Phase (Abstract Conceptualization-AC): The leptotene, zygotene, pacythene,
diplonema, and diakinesis occurring in the prophase I of meiosis I stage; and meta-
phase I, anaphase I, and telophase I stages were demonstrated to the students via
computer. Afterwards, animations about the subject were displayed out loud. The
concepts, mentioned while explaining all stages of Meiosis I, were explained; and
later the slides of the phases of meiosis I, which were distributed to the students, were
individually examined by the students on the microscope. During their examinations,
the students were asked to answer the previously determined questions; and they were
individually talked to while they were in front of the microscope. Thereby, in this
phase, theoretical information regarding the subject was transformed to the students
in a specific order.

4. Phase (Active Experience-AE): The students were asked to draw what they
saw in the microscope. Later, those drawings were investigated and existing errors
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were corrected and students were made to collect those drawings. The pre-prepared
study papers were distributed and completed, examined and given back to the students
after correcting the errors; furthermore, the students were asked to put them in their
folders. The groups, which were constituted according to the learning styles in the
class, were asked to study in groups; prepare models or posters irrelevant to the lesson
based on their own preferences; and bring them to the next lesson. By doing so, it was
intended to enable students to apply the information, they acquired in the previous
phases, on other situations.

3 lesson: 45+45=90 minutes: Subject: Prophase II, metaphase II, anaphase I,
and telophase II i1 occurring the meiosis 11 stage of meiosis division; and the compar-
ison of meiosis division; and cell cycle.

1. Phase (Concrete Experience-CE): The posters and models, which were brought
to the class and conducted on prophase I, metaphase I, anaphase I and telophase I of
the meiosis I phase of meiosis division mentioned in the previous lesson, were ex-
amined, discussed; and existing errors were corrected. Afterwards, they switched to
the subject of the day. Firstly; original photographs and drawings about prophase II,
metaphase I, anaphase II, and telophase II occurring in the meiosis II stage of meiosis
division, were demonstrated and a silent animation was displayed. In the meantime,
all of the concepts, that were to be mentioned in the lesson,, were written on the board.
By drawing students’ attention to the subject, it was aimed to enable them to think,
feel the situation, and see the phases taking place in the event; so that they would have
an experience, equal to concrete experience.

2. Phase (Reflective Observation-RO):By paying regard to the concepts written
on the board, the photographs and figures they viewed, the animations they watched,;
the student were promoted to brainstorm in order to make them find and understand
the concepts about the subject and prophase II, metaphase II, anaphase II, and telo-
phase TI stages of meiosis II stage of meiosis division; as well as the events occurring
in the comparison of mitosis and meiosis division; and cell cycle. The clerks wrote
the thoughts of the students, which were later discussed, on the board. Meanwhile, no
information about the subject was revealed and no comments and directions were giv-
en. In this phase, in which the teacher pretends to be the moderator, the activities had
the intention to promote students to develop a different perspective and more deeply
think about the experience, which was supposed to be acquired by the students in the
previous phase called concrete experience.

3. Phase (Abstract Conceptualization-AC): The subjects including prophase II,
metaphase I, anaphase II, and telophase II occurring in the meiosis II stage of meiosis
division; and the comparison of meiosis division to mitosis division; and cell cycle
were explained by the teacher via computer. Afterwards, animations about the sub-
ject were displayed out loud. The concepts, mentioned while explaining the subjects,
and afterwards; the slides of the phases of meiosis II, which were distributed to the
students, were individually examined by the students on the microscope. During their
examinations, the students were asked to answer the previously determined ques-
tions; and they were individually talked to while they were in front of the microscope.
Thereby, in this phase, theoretical information regarding the subject was transformed
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to the students in a specific order.

4. Phase (Active Experience-AE): The students were asked to draw what they
saw in the microscope. Later, those drawings were investigated and existing errors
were corrected and students were made to collect those drawings. The pre-prepared
study papers, which were about the stages of meiosis II, cell cycle, and the com-
parison of mitosis divison to meiosis division; were distributed and completed, then
examined to be given back to the students after correcting the errors; furthermore the
students were asked to put them in their folders. The groups, which were constituted
according to the learning styles in the class, were asked to study in groups; prepare
models or posters irrelevant to the lesson based on their own preferences; and bring
them to the next lesson. By doing so, it was intended to enable students to apply the
information, they acquired in the previous phases, on other situations.

Lesson Plan of Control Group

While teaching the subject of Cell Division (mitotic and meiosis division), inclu-
ded in the lesson content of General Biology Laboratory I lesson; the content of the
lesson and application plan were prepared by taking the curriculum of the department,
at which students studied, into account. The control group, consisting of 38 prospec-
tive teachers, was divided into two and each group taught their lessons at different ti-
mes. The subject was initially taught by the teacher in a traditional fashion for 3 weeks
for 2 hours per week. Afterwards; the students were made to examine the slides of the
subject through a microscope. Later they were asked to draw what they saw during
their examination on the report book.

3. Results of Research
Findings on Pretest Results

In order to test whether the learning setting, which was organized according to
Kolb’s learning cycle in the teaching of subjects related to cell division included in
the lesson content of General Biology Laboratory I lesson, had an effect on the acade-
mic success; cell division achievement test (CDAT) and Kolb’s learning style inven-
tory were applied on both the experimental and control group, prior to the study. The
analysis of the answers prospective teachers in the experimental group gave to KLSI-
3 suggests that there were two dominant learning styles, assimilating and converging.
The prospective teachers with diverging and accommodating learning styles were low
in number. As indicated in Table 3, there are prospective teachers, who have all of
the four learning styles, both in the experimental and the control group. According to
pretest results, the difference between CDAT scores of the experimental and control
group is not significant. As displayed in Table 4, considering their mean ranks; the
mean rank of the experimental group is a little higher than that of the control group,
which, however, does not statistically cause a significant difference.

Table 4. Study Groups’ Independent t Test Results Based on their Pretest Scores
of CDAT
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Test Groups N X SS Sd t P
Pretest Experimental 38 9.11 2.01 ” 21 834
Control 38 9.00 2.34

The pretest results suggest that the CDAT scores of the experimental and the cont-
rol groups do not display a significant difference in terms of learning styles (Table 5).
Based on the whole of the sampling, the mean rank values of the students with assimi-
lating and converging learning styles are close to those of the students with diverging
and accommodating. However, considering the whole of the sampling, the difference
in the distribution of the CDAT pretest scores is not significant. Likewise, when the
mean ranks of the experimental and the control groups are individually evaluated, the
analysis results of both groups indicate that the difference is not of significance.

Table 5. CDAT Pretest Scores’ Results of Kruskal Wallis-H Test

Groups Learning Styles N Mean Rank sd X2 P
Diverging 7 18.79
S Assimilating 12 16.92
E . 3 2.54 ,46
S Converging 13 23.35
Accommodating 6 17.17
= Diverging 6 15.25
=
2 Assimilating 14 18.14
-2 . 3 2.56 46
g, Converging 12 23.33
i Accommodating 6 19.25
Diverging 13 33.81
= Assimilating 26 34.73
k] . 3 4.61 ,20
= Converging 25 46.16
Accommodating 12 35.79
Total 76

Findings on Posttest Results

In order to test the effect different teaching methods in the experimental and the
control groups has on the teaching of cell division subject; CDAT was applied as
posttest to the students in both groups for four weeks for two hours per week. Table
6 indicates the standard deviation values and mean ranks of the pretest and posttest
scores the experimental and the control group obtained from CDAT, based on posttest
results. While the arithmetic mean of CDAT pretest scores of the prospective teachers
in the experimental group was found as 9.11; the arithmetic mean of their posttest
scores was 17.84. The arithmetic mean of CDAT pretest scores of the prospective
teachers in the control group was found as 9.00; while the arithmetic mean of their
posttest scores was 12.87.
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Table 6. Arithmetic Mean and Standard Deviation Values of CDAT

Pretest Pretest
Giroup N X Ss N X SS
Experimental 38 9.11 2.01 38 17.84 2.44
Control 38 9.00 2.34 38 12.87 2.31

It was observed that the arithmetic mean of CDAT posttest scores of the prospecti-
ve teachers from both groups was higher than that of their pretest scores; however, the
increase in the scores of the prospective teachers in the experimental group was higher
than that of the prospective teachers in the control group. The data was tested through
dependent t test, so as to find out whether this difference was statistically significant
or not (Table 7, Table 8). The results of the test point out that the difference between
the pretest and posttest scores of the groups is of significance.

Table 7. Dependent Sample t-Test Results of Control Group’s CDAT Pretest and
Posttest Scores

N X SS sd t P
Pretest-Posttest 38 9.00 2.34 37 22.29 00
retest-rosttes 13 12.87 231

Table 8. Dependent Sample t-Test Results of Experimental Group’s CDAT Pre-
test and Posttest Scores

N X SS sd t P
Pretest-Posttest 38 9.11 2.01 37 -31.61 .00
38 17.84 2.44

The data was tested through independent t test, so as to find out whether the diffe-
rence between the CDAT scores of the experimental and the control groups, based on
posttest results, was statistically significant or not (Table 9). According to independent
t- test results, the difference between the posttest scores of the groups is significant.

Table 9. Independent Sample t-Test Results of Experimental Group’s CDAT Pre-
test and Posttest Scores

Test Groups N X SS sd t p
Experimental 38 17.84 2.44 74 -9.10 .00
Posttest
Control 38 12.87 2.31

Whether the CDAT posttest scores of the prospective teachers displayed a sig-
nificant difference according to their learning styles was analyzed through Kruskal
Wallis-H test. The results of this analysis (Table 10) suggest that the CDAT scores
of the experimental and the control groups do not display a significant difference in
terms of learning styles.
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Table 10. CDAT Posttest Scores’ Results of Kruskal Wallis-H Test

Groups  Learning Styles N Mean Rank sd X2 P
Diverging 7 16.86
S Assimilating 2 17.00
E . 3 3.17 36
3 Converging 3 23.88
Accommodating 6 18.08
s Diverging 6 15.25
=
g Assimilating 4 20.14
.= . 3 1.09 77
g Converging 2 20.46
i Accommodating 6 20.33
Diverging 13 31.42
g Assimila.ting 26 38.90 3 1.80 61
= Converging 25 41.38
Accommodating 12 39.29
Total 76

4. Discussion and Conclusions

Kolb, who is the founder of Experiential Learning Theory, claims that organizing
the learning setting by taking the characteristics of the students with different learning
styles into consideration, will positively affect learning outputs (Kolb, 1984). When
teachers instruct the lesson generally based on their own learning styles, intended only
for a specific learning style without paying regard to the fact that students have different
learning styles, all student might not be able to understand the subject to the same extent,
and thus their levels of success might be low. All student might learn, but not to the same
extent. If students are not able to learn by the way the teacher teaches, then they should
be taught in a way they could learn. In other words, it is a necessity to teach students
in whatever way they can learn or enable them to learn. Considering the fact that ever-
yone has a different way of thinking and learning and thus each student has a different
learning style; of course, there is not only one learning style, which is suitable for all
students. For this matter, after determining each student’s learning style; constructing
a plan, organizing a learning-teaching setting, which will be suitable for all learning
styles, will not only positively affect learning but also increase students’ level of success
(Claxton & Murell, 1987; Marshall, 1990; Dunn, 1990; Cano & Garton, 1994; Given,
1996; Ayersman, 1996; Callon, 1997; Biggs, 2001; Burke & Dunn, 2002; Aruilommi,
Nurmi & Aunola, 2002; Simsek, 2002; Mutlu & Aydogdu, 2003; Kopsovich, 2003; Gii-
ven, 2003; Uzuntiryaki, Bilgin & Geban 2003; Ozbek, 2006; Hasirc1, 2006). The data
collected from this study, indeed, support the data obtained from the previous studies.
According to the results of the study, it is possible to say that the prospective science
teachers in the experimental group are more successful than those in the control group,
after being instructed the cell division subject within the scope of the lesson plan prepa-
red in accordance with Kolb’s learning cycle. This is because the t test results, in which
posttest scores of the experimental and control group were put in comparison, indicate
that the prospective teachers in the experimental group are more successful than the
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prospective teacher in the control group (t=9.10, p > 0.000), (Table 9).

Besides that, it is expected that if the learning methods and techniques, which could
enable each student to effectively learn, are applied in a cycle step by step; there should
be no differences in terms of their learning styles, for students’ academic success. Some
previous studies suggest that when students are taught according to their learning styles
they learn better and more easily; remember what they learned better; display a positive
attitude towards the teaching method; show increase in their academic success, howe-
ver, this success does not vary based on their learning styles (Mathews, 1994; Johns,
1999; Kilig, 2002; Nichols, 2003; Gencel, 2006; Kaya, 2007). As a matter of fact, the
results of this study support the results of those previous studies; furthermore the acade-
mic success of the students in either the experimental or the control group do not present
a significant difference based on their learning styles (Table 10).

As Alvin Toffler states in his quote; “’The illiterate of the 21% century will not be
those who cannot read and write, but those who cannot learn, unlearn, and relearn”, all
of those aforementioned results indicates the significance of making students aware of
their learning styles and organizing learning-teaching settings accordingly. The indi-
vidual differences of students, in fact, are important characteristics, which enrich the
process of teaching, moreover; it is of high significance that this characteristic should
be benefited from. As a matter of fact, more attention has lately and intensively been
paid to discovering how to reveal personal potential competencies of each student and
how to design a learning-teaching setting, which would be competent to the different
learning and thinking styles of students. It is no doubt that more detailed studies will be
conducted in future, within the framework of discovering new ways and strategies to
enable learners to become eager to learn.
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Ozet

Bu aragtirmamin  amaci, oz-yeterlilik algilari ile &gretmenlerin  6gretme-ogrenme
anlayislart arasindaki iliskinin belirlenmesidir. Iliskisel tarama modelinde desenlenen
aragtirmanin érneklemi, 2015-2016 egitim ogretim yilinda Afyonkarahisar ilinde gérev yapan
357 ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri olusmaktadir. Calismanin veri toplama araglart olarak
“Ogretmen yeterlilik olcegi” ile ““Ggretme-ogrenme anlayiglar: 6l¢egi” kullanimstir. Verilerin
analizinde betimsel istatistikler, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ve ¢oklu
regresyon analizi kullanmilnustir. Yapilan arastirmada Pearson momentler ¢arpimi korelasyon
analizi sonucunda, dgretmenlerin bireysel faktorler oz- yeterlilik algilart ile yapilandirmact
ogretme-ogrenme anlayisi arasinda porzitif yonde anlaml iliski, geleneksel ogretme-6grenme
anlayisi arasinda iliski olmadigi; dissal faktorler 6z- yeterlilik algilart ile yapilandirmact
ogretme-ogrenme anlayisi arasinda negatif yonde anlaml iliski, geleneksel ogretme-6grenme
anlayisi arasinda negatif yonde anlaml iliski goriilmiistiir. Coklu regresyon analizi sonucunda
da ogretme-6grenme anlayiglarimin 6z-yeterlilik algilarimin anlamly birer yordayicist oldugu
sonucuna ulasimuistir.

Anahtar Kelimeler: Oz-yeterlilik, 6gretme-6grenme anlayislar, dgretmen

Abstract

The aim of this study was to find out the correlation between teachers’ self-efficacy and
their teaching-learning conceptions. The study was designed as relational survey model. The
sampling of the study consists of 357 primary and secondary teachers in 2015-2016 academic
year in Afyonkarahisar. The “Teacher Efficacy Scale” and “Teaching-Learning Conceptions
Scale” were used for data collection. . In the analysis of the data, descriptive statistics, Pearson
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Product-Moment Correlation Coefficients and multiple regression were employed. Pearson’s
moments correlation analysis indicated that there was a significant positive correlation
between teachers’ individual factors self-efficacy and their constructivist teaching-learning
conception. Also, it was found that there wasn t correlation between teachers’individual factors
self-efficacy and their traditional teaching-learning conception. And, it was found out that there
was a significant negative correlation between teachers’ external factors self-efficacy and their
constructivist teaching-learning conception. Also, it was found that there was a significant
negative correlation between teachers’ external factors self-efficacy and their traditional
teaching-learning conception. Regression analysis showed that teachers’ teaching-learning
conceptions predicted their self-efficacy significantly.

Keywrods: Self-efficacy, teaching-learning conceptions, teachers.

1. Giris

Oz-yeterlik kavram ilk olarak Bandura’nin Sosyal Ogrenme Kurami’nda kullanil-
mistir. Bu kurama gore bireyin davranislari bireyin ¢evresi ve zihinsel yetenekleri ile
6z-yeterlik algisi sonucu olusur. Bireyin belli bir performansi gostermek i¢in yapilma-
st gereken faaliyetleri planlayip basarili bir sekilde yapma durumuna iligskin kendine
ait yargilarma dz-yeterlilik denir (Bandura,1986). Oz-yeterlilik bireyin yeteneklerinin
bir sonucu degil aksine bireyin yeteneklerini kullanarak yapabildiklerine iligskin yar-
gilar tirliniidiir ve bu yargilar bireyin dogrudan kendi yaptig1 ve basarili veya basarisiz
etkinlikler sonucu elde edilen bilgilerden olusabilecegi gibi dolayl yasantilardan da
elde edilebilir (Senemoglu,2015). Ogretmenlerin belli bir durum karsisinda 6gretim
durumlarini ne seviyede kullanabildiklerine iligskin bireysel inanglari ise dgretmen
6z-yeterliligi olarak tanimlanir (Gavora,2011). Bandura (1994)’ya gore 6z-yeterlik
algist yiiksek 6gretmenler, 6grencilerinin 6grenebilmesi i¢in daha fazla emek harcar,
hedeflerine ulasmalari i¢in 6grencilerini destekler ve onlari yapacaklari islerde basa-
ril1 olacagma dair tesvik edici davraniglarda bulunur. Dolayisiyla 6gretmenlerin 6z-
yeterlilik algis1 6grenci basarisinin artmasinda, 6grencilerin derse karsi tutumlarinin
degismesinde ve sinif icinde olumlu davraniglarin gelismesine katki saglayabilir. Bu
katki ise 6gretmenin tercih ettigi 6gretme ve 6grenme anlayisiyla ilgilidir.

Ogretme ve 6grenme anlayislari, 6gretmenlerin tercih ettikleri 6gretme ve dgrenme
yollari ile ilgili diistinceleri hakkinda bilgiler verir. Bu diislinceler, 6gretme ve 6grenme-
nin anlamini ve 6gretmen ve 6grencilerin gorevlerini igerisine almaktadir(Aypay, 2011;
Chan ve Elliott, 2004). Diger bir ifade ile; 6gretme dgrenme anlayisi, 6gretmenlerin
egitim-6gretim siirecindeki fikirleridir(Chan, 2003). Egitimde meydana gelen degisme-
ler ve gelismeler dogrultusunda birbirinden farkli iki 6gretme- 6grenme anlayisi olus-
mustur. Bunlar geleneksel ve yapilandirmaci gretme-6grenme anlayislar olarak ifade
edilebilir (Aypay, 2011; Bikmaz, 2011; Chen ve Elliot, 2004; Cheng, Chan, Tang ve
Cheng, 2009; Oguz, 2011; Sahin ve Yilmaz, 2011). Ogretmenlerin gretme ve dgrenme
anlayislarindaki yonelimlerle ilgili asagida bazi bilgilere yer verilmistir.

Yapilandirmaci 6grenme, bireyin yeni karsilastigi bilgiyi 6nceden edindigi tecrii-
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beler dahil her tiirlii bilgiyle iliskilendirmesi anlayisina dayanir (Thomas ve Barbara,
2005). Ogrenme siirecinde, bireyler kazindiklar1 yeni bilgilere 6zgiin anlamlar ver-
mektedirler. Dolayisiyla bireyin 6grenmesi, kendisine sunulan bilgilerin ham bigi-
miyle degil, kendi zihninde yapilandirdig1 bigimiyle gergeklesmektedir(Ozden,2008).
Yapilandirmac1 6grenme-6gretme siireci, dnceden hazirlanmis igerigin dogrudan
aktarimini esas alan geleneksel 6gretimin aksine, 6grenmenin kolaylastirilmasini ve
6grenme siirecinde 6grenenlerin yeni bilgileri i¢sellestirmesini, degistirmesini, yeni-
den sekillendirmesini ve bdylece kendi goriislerini olusturmalarina yardim edilmesini
esas alir (Brooks ve Brooks, 1999). Dolayisiyla yapilandirmact 6grenme ortami, 6g-
retmenin yerine 6greneni merkeze alir ve 6grenme etkinligini gerceklestiren bireyin
kendisi oldugu igin birey burada aktif rol oynar (Yasar,1998). Dolayisiyla 6gretmen-
ler, 6grenenlerle karsilikl etkilesim kurarak 6grencilerine rehberlik eder ve zorlandik-
larinda onlara yardimei olacak sekilde etkinlikleri organize eder.

Ogretme-6grenme anlayislarindan olan geleneksel anlayis ele alindiginda ise, s1-
nifta 6gretmenlerin bilgi kaynagi olarak sadece kendilerini gérmesi, bilgilerini 6g-
rencilerine aktarmasi ve dgrencilerin bu bilgileri inceleyip arastirmadan kesin bilgi-
ler olarak kabul edip almalarint dile getirmektedir (Brooks ve Brooks, 1999; Ozden,
2008; Senemoglu, 2015). Geleneksel anlayiga gore 6gretmen bilgi aktaricisi, 6grenci
ise bilgi alicisidir. Bu yaklagimda 6gretmenler 6grenciyi pasif olarak gordiikleri i¢in
sinif igerisinde 6gretmen merkezli 6gretim stratejileri kullanirlar (Senemoglu, 2015).
Ogretmen, 6gretme ortamini kendisi yonetmekte ve otoritenin sadece kendisinde ol-
masin1 istemektedir. Ogrencinin bilgiyi anlamlandirmasinin aksine ezber 6n plana ¢1-
kar. Bu yaklasim 6grencinin aktarilan bilgiyi almas1 esasina dayanir.

Sonugta, 6z-yeterlilik algis1 ve 6gretme-6grenme anlayislart ile ilgili pek ¢cok sayi-
da arastirma yapilmis olmasina ragmen, bu iki degiskenin birlikte ele alinarak incelen-
digi bir arastirmaya rastlanilmamistir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar incelendiginde
bazi ¢aligmalarin 6z-yeterlilik algisina odaklandigi (Burmabiyik, 2014; Campbell,
1996; Chan,2003 Erden, 2007; Dénmez, 2011; Gengtiirk, 2008; Giivenc, 2011; Ozata,
2007; Ozder, 2011, Pajares ve Miller,1997; Karademir, 2012; Sarag, 2008; Schriver ve
Czerniak, 1999; Solar Sekerci, 2011; Sensoy, 2004; Yeni Palabiyik, 2013;) baz1 galis-
malarin ise 6gretme-6grenme anlayislarina odaklandigi (Aypay, 2011; Bas ve Beyhan,
2013; Bas, 2014; Bikmaz, 2011; Chan ve Eliot, 2004; Chan,2003; Cheng, Chan, Tang
ve Cheng, 2009; Oguz, 2011; Sahin ve Yilmaz, 2011; Aydin, Tunca ve Alkin Sahin,
2015) aragtirmalara rastlanilmaktadir. Bu nedenle, birbirini etkiledigi 6ngoriilen bu iki
degiskenin birlikte ele alinarak incelenmesinin oldukg¢a anlamli olacagi diisiiniilerek,
ogretmenlerin 6z-yeterlilik algilari ile 6gretme-6grenme anlayislari arasinda iligkinin
belirlenmesine gereksinim duyulmaktadir.

Arastirmanin Amaci
Ogretmenlerin 6z-yeterlilik algilart ile dgretme-6grenme anlayislar1 arasindaki

iliskiyi belirlemektir.
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Arastirmanin Problemi
Bu genel amag ¢ercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmistir:

Ogretmenlerinin 6z-yeterlilik alg1 diizeyleri nasildir?

2. Ogretmenlerinin &z-yeterlilik ve &gretme-6grenme anlayislart algilari
arasinda anlamli bir iligski var midir?

3. Ogretmenlerin dgretme-6grenme anlayislar dz-yeterlilik algilarin1 anlaml
bir bigcimde yordamakta midir?

4. Ogretmenlerinin 6z-yeterlilik algilar1 {izerinde;
* Cinsiyet ve 6gretme-6grenme anlayislarimin,
e Okul tiirii ve 6gretme-6grenme anlayiglarinin,
*  Mesleki kidem ve 6gretme-6grenme anlayislarinin,
*  Egitim durumu ve dgretme-6grenme anlayislarinin,

*  Brans ve gretme-6grenme anlayislarinin ortak etkisi var midir?

2. Yontem

Bu arastirma, iliskisel tarama modelinde bir arastirmadir. Iliskisel tarama modeli, iki
veya daha ¢ok degisken arasinda birlikte degisimin varligini veya degisimin derecesini
belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Cohen, Cohen, West ve Alken, 2003).

Evren ve Orneklem

Bu aragtirmanin ¢alisma evrenini 2015-2016 egitim 6gretim yilinda Afyonkarahi-
sar ilinde gérev yapan ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri olusturmaktadir. Afyonkara-
hisar ili Milli Egitim Midiirligii’nden edinilen bilgilere gore ¢aligma evreni toplam
3331 ilkokul ve ortaokul 6gretmenini kapsamaktadir. Arastirmanin 6rneklem sayisi-
ni1 belirlemek i¢in Yazicioglu ve Erdogan (2011)’de gelistirdigi 6rneklem biiyiikligii
miktarindan yararlanilmistir. Calisma evreninde ilkokul ve ortaokul 6gretmeni olan
3331 kisi oldugu i¢in, 6rneklem o= 0.05 hata pay1 i¢in 357 6rnek olarak belirlenmistir.
Arastirmanin 6rneklemi ¢alisma evreninden tesadiifi 6rnekleme yoluyla segilmistir.

Ogretmenlerin % 59.7’si kadin (n=213), % 40,3ii erkektir (n=144). Ogretmenle-
rin kidemleri; % 39.5°1 1-5 yil arasinda (n=141), % 30.5’1 6-10 y1l arasinda (n=109),
% 14.6%s1 11-15 y1l arasinda (n=52), % 15.4’1 ise 16 ve iistiinde (n=55) kideme sa-
hiptir. Calistiklart okul tiirii bakimindan 6gretmenlerin, % 34.2’sinin (n=122) ilko-
kul, % 65.8’inin (n=235) ortaokul 6gretmeni oldugu goriilmiistiir. Mezuniyet duru-
mu bakimindan; % 2.’sinin (n=7) 6nlisans, % 86.8’inin (n=310) lisans, % 10.9’unun
(n=39) yiiksek lisans ve % 0.3’linlin (n=1) doktora diizeyinde egitime sahip oldugu
gOriilmiistiir. 16 farkli alanda branglar dagilim gosterdigi i¢in frekans ve yiizdelik da-
gilimlar1 yazilmamastir.
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Veri Toplama Araglari

Yapilan bu arastirmada veri toplama araglar olarak “Ogretmen Yeterlilik Olgegi”

ile “Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 Olgegi” kullanmilmistir. Olgeklere ait bilgiler asa-
gida verilmektedir.

Oz-Yeterlik Olcegi

Gibson ve Dembo (1984) tarafinda gelistirilen ve daha sonra Guskey ve Passa-
ro (1994) tarafindan yeniden gézden gegirilen ve Tiirk¢e uyarlamasi Diken (2005)
tarafindan yapilan “Ogretmen Yeterlik Olcegi” 16 maddeden olusan Likert tipi bir
6lgektir. Bireysel Faktorler ve Digsal Faktorler olmak tizere iki faktorden olusmakta-
dir. Olgegi olusturan iki faktor toplam varyansin %37.92’sini agiklamaktadir. Birinci
faktor toplam varyansin % 18.99unu, ikinci faktor ise toplam varyansin %18.93 “linii
aciklamaktadir. Olgegin genel Cronbach Alpha katsayisi 0.71 olarak hesaplanmustr.
Alt boyutlari ise; birinci alt boyut (bireysel faktorler) i¢in Cronbach Alpha katsayisi
0.71 ve ikinci alt boyut (disgsal faktorler) i¢in Cronbach Alpha katsayisi 0.73 olarak
hesaplanmistir. Bu Slgekten alinabilecek en yiiksek puan 80, en diisiik puan ise 16 dir
(Diken, 2005). Alt boyutlardan alinabilecek en yiiksek ve en diisiik puan ise sirastyla
sOyledir: birinci alt boyut i¢in 35-7, ikinci alt boyut i¢in ise 45-9 ‘dur. Bu ¢alismada
yapilmis olan giivenirlik analizi sonuglart ise su sekildedir: birinci alt boyut (bireysel
faktorler) i¢in Cronbach Alpha katsayis1 0.61 ve ikinci alt boyut (dissal faktorler) i¢in
Cronbach Alpha katsayis1 0.67 ve l¢egin genel Cronbach Alpha katsayisi 0.67 olarak
hesaplanmustir.

Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 Olgegi

Chan ve Elliot (2004) tarafindan gelistirilen ve Aypay (2011) tarafindan Tiirkce’ye
cevrilerek uyarlanan “Ogretme-Ogrenme Anlayislart Olgegi” 30 maddeden olusan
Likert tipi bir dlgektir. Olgek Dogrulayici Faktdr Analizine tabi tutulmus ve analiz
sonuglart uyumlu bir modele (GFI = 0.93, AGFI = 0.91, RMR 0.50, RMSEA 0.54)
isaret etmistir. Olgegin genel Cronbach Alpha katsayis1 0.84 olarak hesaplanmustir.
Alt boyutlari ise; birinci alt boyut (yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisi) i¢in
Cronbach Alpha katsayis1 0.88 ve ikinci alt boyut (geleneksel 6gretme-6grenme anla-
yis1) icin Cronbach Alpha katsayis1 0.83 olarak hesaplanmistir. Olgekten toplam puan
alinamamakla birlikte alt faktorlerden alinan yiiksek puan ait oldugu faktoriin temsil
ettigi anlayisin benimsendigi bigiminde yorumlanmaktadir (Aypay, 2011). Bu ¢alis-
mada yapilmis olan gilivenirlik analizi sonuglari ise su sekildedir: birinci alt boyut i¢in
Cronbach Alpha katsayisi 0.90 ve ikinci alt boyut i¢in Cronbach Alpha katsayist 0.88
ve Ol¢egin genel Cronbach Alpha katsayist 0.81 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Ogretmenlerin, 6z-yeterlilik algilar1 belirlenmesinde, aritmetik ortalama ve stan-
dart sapma gibi betimsel istatistikler kullanmilmistir. Ogretmenlerin 6z-yeterlilik algi-
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lart ile 6gretme-6grenme anlayislart arasindaki iliskiyi incelemek i¢in Pearson mo-
mentler ¢arpimi korelasyon katsayisi teknigi, yine dgretmenlerin 6gretme-6grenme
anlayislar1 6z-yeterlilik algilarini yordama giiclinii incelemek igin ise coklu regresyon
analizi teknigi kullanilmistir. Arastirmada, anlamlilik degeri 0.01 olarak alinmuistir.
Ardindan 6gretmenlerinin 6z-yeterlilik algi izerinde gesitli degiskenlerin ortak etki-
sini incelemek i¢in iki yonlii varyans analizi (Two- Way Anova) analizi yapilmistir.

3. Bulgular

Bu boéliimde aragtirmanin alt problemlerine gore elde edilen bulgulara yer veril-
mistir.

Ogretmenlerinin 6z-yeterlilik alg1 diizeyleri nasildir?

Tablo 1. Ogretmenlerinin Oz-Yeterlilik Algilarina Yonelik Betimsel Istatistikler

Boyutlar N X S

Bireysel Faktorler 357 27.00 3.73
Digsal Faktorler 357 24.87 5.14
Toplam 357 51.87 6.83

Tabloda goriildiigil izere 6rneklem grubunu olusturan dgretmenlerin 6z-yeterlilik
6l¢eginden aldiklari toplam puanlarin aritmetik ortalamasi x =51.87 standart sapmasi
s=6.83; bireysel faktorler alt boyutu puanlarmin aritmetik ortalamas1 x=27.00 standart
sapmast s=3.73, digsal faktorler alt boyutu puanlarinin aritmetik ortalamasi1 x =24.87
standart sapmasi s=5.14 olarak hesaplanmuistir.

Ogretmenlerinin 6z-yeterlilik ve 6gretme-6grenme anlayislari algilar1 arasin-
da anlamh bir iliski var midir?

Ogretmenlerin 6z-yeterlilik algilari ile 6gretme-6grenme anlayislari arasindaki iliskiyi
inceleyebilmek icin yapilan Pearson korelasyon analiz sonuglari Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Oz-Yeterlilik Algilari ile Ogretme-Ogrenme Anlayislar:

Arasindaki iligki
Ogretme-Ogrenme Anlayislart
Alt Boyutlar Yapilandirmaci Geleneksel
r 369%* -.027
Bireysel Faktorler P .000 .608
Oz-yeterlilik N 357 357
Algilart r - 179%* -369%*
Dagsal Faktorler p .001 .000
N 357 357
**p<.001
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Tablo 2’ye bakildiginda, 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilari ile dgretme-6gren-
me anlayigslari arasinda istatistiksel olarak anlamli iligkiler saptanmistir. Ortaya gikan
sonuca gore, 6gretmenlerin bireysel faktdrler 6z-yeterlilik algisi ile yapilandirmact
6gretme-0grenme anlayist arasinda (r=.369, p=.000) pozitif yonde anlamli iligki; ge-
leneksel d6gretme-6grenme anlayisi arasinda (r=-.027, p=.608) iliski olmadig1, dissal
faktorler 6z-yeterlilik algisi ile yapilandirmaci dgretme-6grenme anlayisi arasinda
(r=-.179, p=.001)negatif yonde anlaml iliski; geleneksel 6gretme-6grenme anlayisi
arasinda (r=-.369, p=.000) negatif yonde anlamli iliski oldugu gorilmiistiir.

Ogretmenlerin 6gretme-63renme anlayislar1 6z-yeterlilik algilarin1 anlamh
bir bicimde yordamakta midir?

Ogretmenlerin 6gretme-6grenme anlayislar1 6z-yerlilik algilarini yordama giiciinii
inceleyebilmek i¢in yapilan ¢oklu regresyon analizi sonuglari Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 Oz-Yeterlilik Algilarimi
Yordama Giicii

B Standart Hata, B t p
Sabit 50.917 3.589 14.185 .001
Yapilandirmaci 210 .077 141 2.731 .007
Geleneksel -.185 .029 -325 -6.286 .001

R=.323, R=.104, F(2,354)=20.645, p=.001

Tablo 3’de 6rneklemde meydana gelen etkinin biiyiikliigiinden evrende meydana
gelebilecek muhtemel etkiyi tahmin edebilmek ve etkinin ne kadar 6nemli oldugu
konusunda objektif bir 6l¢tim sagladigini goérebilmek igin etki biiyiikliigii (Pearson-r)
hesaplanmistir (Field, 2009: 56-57). Buna gore Tablo 3’de verilen ve yordayici de-
gisken olan 6gretme-6grenme anlayislarinin 6z- yeterlilik algilariin anlamli bir yor-
dayicist oldugu (R=.323, R2=.104, p=.001) anlagilmistir. Cohen, (1988)’e gore etki
biiyiikliigii .10 olmasi durumunda toplam varyansin %1 ini agiklar ve kiigiik bir etki
oldugu ifade edilir, .30 olmasi durumunda toplam varyansin %9’una denk gelmektir
ve orta derecelidir; .50 olmasi durumunda ise toplam varyansin %25’ine denk gelir ve
biiytik bir etki oldugu ifade edilir (akt. Field, 2009: 56-57). Buna gére 6gretmenlerin
6gretme-6grenme anlayislarinin (yapilandirmact ve geleneksel) birlikte 6z- yeterlilik
algilarinin yaklasik olarak %10 unu agikladigi goriilmiistiir ve Cohen’e gore orta de-
recede bir etkiye sahiptir. Ayrica regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin olarak
t degerlerine bakildiginda, 6gretme-6grenme anlayislarinin tiim alt boyutlarinin 6z-
yeterlilik algilarin1 anlamli bir sekilde agiklamada etkili oldugu goriilmiistiir.

Ogretmenlerinin 6z-yeterlilik algilar1 iizerinde;
»  Cinsiyet ve 6gretme-6grenme anlayislarinin,
e Okul tiirii ve 6gretme-6grenme anlayiglarinin,

*  Mesleki kidem ve 6gretme-6grenme anlayislarimin,
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»  Egitim durumu ve dgretme-6grenme anlayislarinin,
*  Brans ve dgretme-6grenme anlayislarinin ortak etkisi var midir?
Ogretmenlerin 6gretme-dgrenme anlayislari {izerinde gesitli degiskenlerin ortak

etkisinin incelendigi analiz sonuclari tablo 4, tablo 5, tablo 6, tablo 7 ve tablo 8’de
verilmigtir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Oz-Yeterlilik Algilarina Cinsiyet ve Ogretme - Ogrenme
Anlayisinin Ortak Etkisi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplam1 Sd Kareler Ortalamast ~ F p  Etki dizeyi
Cinsiyet*

OgretimAnlayist 4.242 1 4.242 098 .754 -
Hata 15232.097 353 43.150

Toplam 977273.000 357

Tablo 4 incelendiginde iki yonlii varyans analizi sonuglarina gore cinsiyet ve 6g-
retme-6grenme anlayisinin 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilar iizerindeki ortak etki-
sinin anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Oz-Yeterlilik Algilarina Okul tiirii ve Ogretme - Ogren-
me Anlayisinin Ortak Etkisi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami Sd Kareler Ortalamas1 ~ F p  Etki dizeyi
Okultiiri*

OgretimAnlayist 119.501 1 109.501 294  .087 -
Hata 41345.610 353 40.639

Toplam 977273.000 357

Tablo 5 incelendiginde iki yonlii varyans analizi sonuglarina gére okul tiirii ve
6gretme-6grenme anlayisinin 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilar tizerindeki ortak et-
kisinin anlamli olmadig1 gériilmektedir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Oz-Yeterlilik Algilarina Mesleki Kidem ve Ogretme -
Ogrenme Anlayisinin Ortak Etkisi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami Sd Kareler Ortalamas1 ~ F p  Etki dizeyi
Kidem*

OgretimAnlayist 161.985 3 53.995 1.26 286 -
Hata 14898.235 349 42.688

Toplam 977273.000 357

Tablo 6 incelendiginde iki yonlii varyans analizi sonuglarina gére mesleki kidem
ve 0gretme-Ogrenme anlayisinin dgretmenlerin 6z-yeterlilik algilar tizerindeki ortak
etkisinin anlamli olmadig1 goriilmektedir.
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Tablo 7. Ogretmenlerin Oz-Yeterlilik Algilarina Egitim Durumu ve Ogretme -
Ogrenme Anlayisinin Ortak Etkisi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplam1 Sd Kareler Ortalamasi F p Etki diizeyi
Egitimdurumu* 273.863 2 136.931 326039 0018
OgretimAnlay1s1

Hata 14694.093 350 41.933

Toplam 977273.000 357

Tablo 7 incelendiginde iki yonlii varyans analizi sonuglarina gére egitim durumu
ve 0gretme-Ogrenme anlayisinin dgretmenlerin 6z-yeterlilik algilar tizerindeki ortak
etkisinin anlamli oldugu goriilmektedir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Oz-Yeterlilik Algilarina Brans ve Ogretme - Ogrenme
Anlayisinin Ortak Etkisi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami1 Sd Kareler Ortalamasi F p  Etki diizeyi
Brang*

OgretimAnlayisi 664.327 14 47.452 1.14 314 -
Hata 13462.925 326 41.297

Toplam 977273.000 357

Tablo 8 incelendiginde iki yonlii varyans analizi sonuglarina gore brans ve 6gret-
me-0grenme anlayisinin 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilart izerindeki ortak etkisinin
anlamli olmadig1 goriilmektedir.

4. Tartisma

Ogretmenlerin 6z-yeterlilik dlgeginden aldiklari puanlarin dagilimina bakildigin-
da 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilarmin orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Alan
yazinda yapilmis olan ¢aligmalar incelendiginde (Ozder, 2011; Giiveng, 2011; Saraca-
loglu ve Aydogdu, 2012) ise dgretmenlerin 6z-yeterlilik seviyelerinin yiiksek oldugu
gortilmiistiir. Bu durum 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilar yiikseldik¢e sinif iginde
kendilerine olan giivenlerinin arttig1 ve istenilen bir is ugruna gerekli caba gosterilir-
se yapamayacaklar1 veya ortadan kaldiramayacaklar: olumsuz bir durum olmadigini
ortaya koymaktadir.

Arastirmada ayrica 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilari ile 6grenme-6gretme anla-
yislar1 arasindaki iliski de incelemistir. Yapilan analiz sonuglarina gére dgretmenle-
rin bireysel ¢abalarma iliskin algilar1 ile yapilandirmaci 6grenme 6gretme anlayislari
arasinda (r=.369, p=.000) pozitif yonde anlaml1 iliski; geleneksel 6gretme-6grenme
anlayis1 arasinda (r=-.027, p=.608) iligski olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica digsal faktorler
Oz-yeterlilik algisi ile yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayist (r=-.179, p=.001) ve
geleneksel 6gretme-6grenme anlayisi arasinda (r=-.369, p=.000) ters yonlii bir iliski
oldugunu ortaya koymaktadir. Baska bir ifade ile bu bulgular, 6gretmenlerin bireysel
Oz-yeterlilik algilar1 gelistik¢e yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayiginin gelisti-

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1860 Giirbiiz OCAK, Ijlal OCAK, M. Damla KUTLU KALENDER...

gini ve bireysel dz-yeterlilik algisi ile yapilandirmaci 6grenme-6gretme anlayisinin
dogrusal bir iligski ortaya koydugunu gostermektedir. Ayrica yapilan arastirmada,
yordayici degisken olan 6gretme-6grenme anlayiglarinin 6gretmenlerin 6z-yeterlilik
algilarmin anlamli bir yordayicist oldugu (R=.323, R2=.104, p=.001) anlasilmis ve
6gretmenlerin 6gretme-dgrenme anlayislariin (geleneksel ve yapilandirmacr) birlik-
te 6grenci 6z-yeterlilik algilarmin yaklasik olarak %10’unu agikladigt goériilmiistiir.
Ogretme-6grenme anlayislari iizerinde cinsiyet, okul tiirii, kidem ve brans ile 6z-
yeterlilik algilarinin 6gretmenlerin 6grenme —0gretme anlayislart tizerinde ortak et-
kisi goriilmemis iken, egitim durumu ve dgrenme-6gretme anlayisinin 6gretmenlerin
0z-yeterlilik algilari lizerindeki ortak etkisinin anlamli oldugu goriilmiistiir.

Ilgili alanyazin gdzden gegirildiginde, dogrudan 6z-yeterlilik algilar ile 6gretme-
o6grenme anlayislari birlikte ele alinarak incelenen herhangi bir arastirma ile karsila-
silmasa da, bu aragtirmanin bulgularini destekler nitelikte bazi sonuglara rastlanilmak-
tadir. Oz-yeterligi yiiksek olan 6gretmenler yeni 6grenme dgretme anlayislarina agik
olduklari i¢in siniflarinda aragtirma, bilgiyi kesfetmeye dayali 6grenme yaklagimlari-
n1 (Ilgaz, Biilbiil ve Cuhadar, 2013; Basg,2014) tercih etmektedirler. Ayrica 6gretmen
adaylartyla yapilmis ¢aligmalarda da (Cheng vd.,2009; Chan ve Eliot, 2004; Aypay,
2011; Bikmaz, 2011; Oguz, 2011; Sahin ve Yilmaz, 2011) yapilandirmact anlayigin
benimsendigi saptanmistir. Anagiin, Yal¢imoglu ve Ersoy (2012) tarafindan yapilan ve
sinif 6gretmenlerinin 6gretme-dgrenme inanglarini incelemeyi amaclayan ¢aligsmasin-
da 6gretmenlerin yapilandirmact 6gretim programini destekledikleri fakat uygulama
sirasinda bu yaklasimi istenilen 6l¢iide yansitamadigi sonucu da digsal faktorler 6z-
yeterlilik algist ile yapilandirmaci dgretme-6grenme anlayist arasinda negatif yonde
anlamli iliski sonucuyla benzerlik gostermektedir. Digsal faktorler 6z-yeterlilik algisi
ile negatif yonde anlamli iliski oldugu sonucu ise 6grenme ortamlarinin yapilandir-
mac1 6grenme yaklagiminin dzelliklerini tagima ya da bu 6zellikler bakimidan eksik-
lik yasamas1 nedeniyle geleneksel 6gretme anlayisinin yasandigi (Yesilyurt,2013;Bas
ve Beyhan,2013) sinif icinde 6gretmen-merkezli anlayisin hakim olmasi durumu ile
paralellik gosterdigi soylenebilir. Cinsiyet ile 6z-yeterlilik algisinin (Gengtiirk ve
Memis,2010; Cimen,2007), kidem ile 6z-yeterlilik algisinin (Cimen,2007) ortak et-
kisi goriilmemesi arastirma sonucuyla benzerlik gostermektedir. Ayrica bu ¢aligmada
brans ile 6grenme- 6gretme anlayisinin 6z- yeterlilik algilart iizerine ortak etkisinin
olmadig1 saptanmistir. Gengtiirk ve Memis, (2010) tarafindan yapilan bransa gore
ogretmenlerin 0z-yeterlilik algilarinin kiyaslandigi ¢aligmada sinif dgretmenleri ve
brans 6gretmenleri arasinda 6z-yeterlilik bakimindan simif 6gretmenleri lehine an-
laml1 bir fark oldugu tespit edilen ¢alismada, brang 6gretmenleri arasinda herhangi bir
farklilasma olmamasi bu ¢aligma ile benzerlik gosterdigi soylenebilir.

Aragtirma bulgularina gore dgretmenlerin 6z-yeterlilik algilart ile 6gretme-6g-
renme anlayiglart arasinda istatistiksel olarak anlamli iliskiler saptanmistir ve 6gret-
menlerin genel olarak 6z-yeterlilik algilarinin orta seviyede oldugu, arastirilan gesitli
degiskenler arasinda sadece egitim durumlari ile 6z-yeterlilik algisinin 6grenme 6g-
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retme yaklasimlari iizerinde ortak etkisinin oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu sonug,
ogretmenlerin 6z-yeterlilik algilar1 ve egitim seviyeleri artik¢a yapilandirmaci 6gret-
me-0grenme anlayisini benimsedigini, dis faktorlerden kaynakli 6z-yeterlilik algist
artikca geleneksel 6gretme-6grenme anlayigint benimsedigini ortaya koymaktadir. Bu
sebeple, 6gretmenlerin 6z-yeterlilik algilarinda meydana gelen degisimler kullandik-
lar1 6gretme-6grenme yaklasimiyla iliskilidir. Ogretmenlerin egitim seviyesi artikga
0z-yeterlilik algilarinda ve kullandiklari 6grenme 6gretme yaklagiminin farklilagmasi
bulgusundan hareketle 6gretmenlerin kendilerini gelistirmeye yonelik egitimlere ka-
tilmast; akademik egitime yonlendirilmesi ve desteklenmesi onerilmektedir. Ayrica
kullanilan 6gretme—6grenme yaklagiminda degisiklikler olmasi isteniyorsa 6grenme
ortamlarmin yapisi incelenerek; smif igerisinde etkilesimli tahtalarin kullaniminin
yayginlastirilmasi, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 6nerilen EBA(Egitim Bilisim
Agi) aracili@iyla 6grenme ortaminin dinamizmini artirmasi 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction: Self-sefficacy is not the result of an individuals abilities, rather it is related
to the individual s judgements made through his or her personal skills. (Senemoglu, 2015). The
changes happened to educational system over time has led to the formation of two different
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teaching-learning approach: traditional and constructivist approach.

Purpose: The aim of this study was to find out the correlation between teachers’ self-
efficacy and their teaching-learning conceptions.

Research design/ population and sampling: The study was designed as relational
survey model. The sampling of the study consists of 357 primary and secondary teachers in
Afvonkarahisar.

Data collection: Necessary data for the research was gathered by using “Teacher Efficacy
Scale” developed by Gibson and Dembo (1984) which is adopted to Turkish by Diken (2005)
and “Teaching-Learning Conceptions Scale” developed by Chan and Elliot (2004) which is
adopted to Turkish by Aypay (2011) .

Data analysis: Teachers’ self-efficacy determination descriptive statistics such as mean
and standart devition. Also The Pearson moment's correlation coefficient analysis was used in
order to determine the correlation between between teachers’self-efficacy and their teaching-
learning conceptions and the multiple regression analysis was used to determine the prediction
level of pre-service teachers’ teaching-learning conceptions for their self-efficacy .

Result: Teachers are often determined to have middle self-efficacy also there was a
significant positive correlation between teachers’ individual factors self-efficacy and their
constructivist teaching-learning conception. And, it was found out that there was a significant
negative correlation between teachers’ external factors self-efficacy and their constructivist
teaching-learning conception. Also, it was found that there was a significant negative
correlation between teachers’ external factors self-efficacy and their traditional teaching-
learning conception. Regression analysis showed that teachers’ teaching-learning conceptions
predicted their self-efficacy significantly.
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Lise Ogrencilerinin Bireysel ve Grup Argiimanlarinin
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A Comparison Of The Individual and Group Arguments
Of High School Students
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Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Kimya Egitimi Anabilim Dali, Ankara,
Tiirkiye

Makale Gelis Tarihi: 02.08.2016 Yayina Kabul Tarihi: 08.05.2017
Ozet

Bu arastirmada, lise 6grencilerinin gazlar tinitesinde ger¢eklestirdikleri grup argiimanlarin
kalitesinin bireysel argiimanlarin kalitesinden nasil farklilastigint ve bu farkhiligin sebebini
ortaya koymak amaglanmistir. Karma arastirma yaklagimina sahip arastirmaya 10. siniflardan
yaslart 13-15 arasinda degisen 22 ogrenci katulmigtir. Arastirma; toplamda sekiz hafia
surmiistiir. Arastirma verileri, katilimcilar tarafindan tamamlanan yazili argiimantasyon
etkinliklerinin icerik analizinden elde edilmistir. Bu etkinlik kdgitlar: argiimantasyon seviyesi ve
argiimantasyon puani rubrigine gore degerlendirilerek grup ve bireysel argiimanlarin seviyeleri
belirlenmistir. Sonuglara gore isbirligi icindeki gruplarda gerceklestirilen argiimanlarin
kalitesinin bireysel argiimanlardan daha kaliteli oldugu ve bu farkliliga bireysel etki ve grup
etkisi olarak adlandirilan iki faktoriin etki ettigi belirlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: argiimantasyon kalitesi, isbirligi, bireysel argiiman, grup argiimanlar
Abstract

This study aims to reveal how and why the quality of high school students’ group arguments
differ from the quality of their individual arguments for the chemistry curriculum topic of gases.
This mixed-method study was conducted with 22 tenth-grade students between 13 and 15 years
of age. The duration of the study was eight weeks. The data were collected from the evaluation
of the written argumentation activities completed individually or as a group according to the
argumentation level and argumentation score rubric and content analysis of each activity
paper. The quality of the arguments of groups working in cooperation was found to be higher
than that of the individual arguments, and this difference was found to be affected by two

factors: individual effect and group effect.

Keywords: argumentation quality, collaboration, individual argumentation, group
argumentation

1. Bu ¢alisma, ilk yazarin “Bilimsel Tartisma (Argiimantasyon) Esasli Ogretim Yaklagiminin Lise Og-
rencilerinin Kavramsal Anlamalari, Kimya Dersine Karsi Tutumlari, Tartisma Isteklilikleri ve Kalitesi Uze-
rine Etkisinin Incelenmesi” adli doktora tez ¢alismasindan iiretilmistir
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1. Giris

Bilimin 6grenilmesinde argiimantasyonun 6zel bir dnemi vardir. Ciinkii argiiman-
tasyon, kimi zaman bir 6grenme siireci, kimi zaman da bilimsel bilginin olusturulma
stirecine taniklik etme olarak goriilmektedir (Bricker & Bell, 2008). Argumantasyonun
ne anlama geldiginin ve hangi diyalogun argiiman olarak kabul edildigi ile ilgili degisik
goriisler bulunmakla birlikte (Macagno & Walton, 2006) yapilan tanimlarin ortak nok-
tast alternatif bakis agilarini ve alternatif ¢oziimleri degerlendirmek icin (Aldag, 2006;
van Eemeren, Jackson & Jacobs, 2015) formal veya informal yolla (Nussbaum, 2002)
sosyal bir ortam i¢inde (Billig, 1987) ve verilerin muhakeme edilerek degerlendirilmesi
yoluyla sonuca ulasma etkinlikleri olmasidir (Chinn & Clark, 2013; Jimenez-Aleixand-
re, Rodriguez, & Duschl, 2000; van Eemeren, Garssen, Krabbe, Henemans, Verheij &
Wagemans, 2014). Feni 6grenme siirecinde argiimantasyon, 6grencilere firsatlar sag-
ladig1 i¢in 6nemli bir ara¢ olarak goriilmektedir (Erduran, Simon, & Osborne, 2004).
Ciinkii argimantasyon, dgrencilerin kavramsal anlamalarini artirmaya, aragtirma bece-
rilerinin ve epistemolojik anlayisin geligsmesini saglamaya ve fen bilimlerini sosyal bir
uygulama olarak gérmelerine yardim eder (Driver, Newton, & Osborne, 2000). ilaveten
argiimantasyon, d6grencilerin kendi fikirlerini dile getirmelerini ve derslere katilmalarini
saglayarak 6nemli bir 6grenme amacini gergeklestirir. Ogrencilerin diisiincelerini tekrar
gbzden gecirmelerine firsat verdigi i¢in konulari daha iyi anlamalarini ve iletisim bece-
rilerinin gelisimini de saglar (Chinn & Clark, 2013; Muijs & Reynold, 2005).

Argiimantasyonun fen okur-yazarligini gelistirmek igin fen siniflarinda kullanil-
maya baslanmasiyla birlikte etkililigini degistiren faktorlerin arastirilmasi da 6nem ka-
zandi. Argiimantasyon sirasinda karsilagilan sorunlardan birkag tanesi a) dgrencilerin
argiimantasyonu ve argiimantasyon siirecini anlayamama, b) argiimantasyon baglatmak
icin ortaya atilan sorunu anlayamama, c) iddia ortaya atamama ve savunamama, d) bir
savunmay1 muhakeme edememe, ya da e) argiimantasyon kalitesinin diisiik olmasidir.
Bu konuda yapilan arastirmalar bu gibi sorunlarin grup ¢alismast (isbirligi) ile ¢oziilebi-
lecegini ya da igbirlikli calismasinin argliimantasyon siirecini kolaylastiracagini ve daha
iyi Uriinler ortaya ¢ikmasini saglayacagini belirtmektedir (Bell & Linn, 2000; Chinn
& Clark, 2013; McNeill, Lizotte, Krajcik, & Marx, 2006; Schwarz & Glassner, 2003).
Egitim alaninda isbirlikli ¢aligmanin etkililigi ile ilgili aragtirmalar mevcut olmasina
ragmen argiimantasyon siirecinde isbirligin etkisi daha yakin zamanlarda merak edil-
meye baglanmigtir (Chinn & Clark, 2013; Ryu & Sandoval, 2015). Bu sebeple isbirlikli
caligmanin argiimantasyon kalitesine etkisini nicel olarak arastiran ¢alisma ¢ok azdir
(Evagorou & Osborne, 2013; Sampson, 2007).

Bir argiimanin kalitesini belirlemek igin farkli yontemler bulunmaktadir. iddiala-
rin savunulmadigr durumlar birgok aragtirmaci tarafindan argiiman olarak kabul edil-
medigi halde, bir argiimani baglatmak 6nemli bir adimdir. Savunma igeren argiimanlar
gerekce ve kanit icermek zorundadir (Osborne, 2005). Ayni zamanda iginde c¢iiriitme
iceren argiimanlar karsi fikri dikkate aldig: i¢in kalitelidir (Erduran ve dig., 2004; Os-
borne, 2005). Siniflarda gerceklestirilen yazili argiimanlarin kalitesinin belirlenmesin-
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de veya analizinde farkli modeller kullamlmustir. Ornegin, Erduran ve dig. (2004) fen
smiflarinda gegen argiimanlari analiz etmek ve kalitelerini belirlemek i¢in arglimanlart
Toulmin’in dgeleri bakimindan bes seviyeye ayirmistir. Bu modele gore, bir iddiaya
kars1 baska bir iddianin ortaya atildigi argiimanlar seviyesi en diisiik; veri, iddia ve ge-
rekge igeren argiimanlar bir iist seviye ve veri, iddia, gerekge ve zayif veya tam ¢iiriitme
iceren tartismalar ise fen smiflarinda yarar saglamasi beklenen seviyedir. Bir digeri ise
Kelly & Takao’ in (2002) modelidir. Bu modelde Toulmin’in modelinden farkli olarak,
ogrencilerin yazili arglimanlar sirasinda belirttikleri ifadeler yiiksekten diisiige dogru
6 epistemik seviyeye ayrilmistir. Bu modelde, ifadeler arasindaki baglantilarin kisiden
kisiye degisiklik gosterebilmesi ve ifadelerin bilimsel dogrulugunun sianmamasi 6g-
rencilerin argiimandaki teori/model veya bilimsel bilgiyi anlayip anlamadiklarmi ve
kullanilan verilerin sonucu nasil savundugunun tespitini belirlemeyi zorlastirmaktadir
(Sampson & Clark, 2008). Zohar ve Nemet’ in (2002) modeli Toulmin’in modelinin
modifiye edilmesi sonucu olusturulmus. Modelde Toulmin’in modelindeki veri, gerek-
¢e ve destek kismi birlestirilmis ve bu kisim savunma asamasi olarak adlandirilmastir.
Zohar ve Nemet’ ¢ (2002) gore argiimantasyon, bir sonu¢ ve onun birden fazla dogru
ve giivenilir eylemlerinden olusmaktadir. Bu modelin aragtirmacilar i¢in en 6nemli ya-
rar1 modelin icerik ve savunma eylemine vurgu yapmasindan dolay1 6grencilerin hangi
sartlar altinda iddiay1 savunmak i¢in hangi siklikla bilimsel bilgi kullandiklarini belirle-
melerini kolaylastirmasidir. Iddianin dogrulugunun fazla énemi olmadig: i¢in bu model
daha ¢ok sosyo-bilimsel konularda kullanilmaktadir (Erduran, 2008, Sampson & Clark;
2008). Bu modellerden farkl olarak, argiimanda bulunan dgelerin kalitesine bagl: ola-
rak yapilan puanlama yoluyla da argimanin kalitesi belirlenebilir. Knudson’ un (1992)
modelinde, argiimantasyon siireci iddianin ortaya net bir sekilde konulmasi, ikna etme
eylemi igermesi, akicilik, uygun ve dogru kelime kullanilmast, argiimanin mantikli ve
organize sekilde sunulmasi nitelikleri agisindan incelenerek kotiiden iyiye dogru smif-
landirilir ve 1-6 arasinda puan verilir. Benzer bir puanlama yontemi de Cho ve Jonassen
(2002) tarafindan kullanilarak argiimanlarin kalitesi belirlenebilir.

Yapilan bu arastirmalar incelendiginde genellikle Toulmin in modelinden yararla-
nilarak veya o modelin modifiye edilmesi ile argiimanlarin kalitesinin belirlenmesinin
tercih edildigi goriilmektedir.

Arastirmanin Onemi

Egitim alaninda bireysel veya isbirligi i¢inde ¢aligmanin 6grenme ¢iktilarina etkisini
ortaya koyan aragtirmalara rastlanilmaktadir (Andriessen, Baker, & Suthers, 2013; Eva-
gorou & Osborne, 2013; Sampson, 2007; Sampson & Clark, 2009). Bu arastirmalarda
genellikle grupla gerceklestirilen argiimanlarin kalitesi bireysel argiimanlarin kalitesi ile
kiyaslanmaktadir (Demirel, 2015; Sampson, 2007; Yal¢in-Celik & Kilig, 2014). Ancak,
grup argiiman kalitesinin bireysel argiimanlarin kalitesinden daha iyi olmasina etki ede-
bilecek degiskenlerin heniiz aragtirilmadigi da goriilmektedir. Bununla birlikte igbirligi
icinde gergeklestirilen argiimantasyon siirecinde grup ic¢inde ne gibi dinamiklerin rol
aldigimin da arastirilmasi gerekmektedir (Ryu & Sandoval, 2015). Bu aragtirma, kimya
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smiflarinda argiimantasyon kalitesini arttirmak i¢in grup arglimanlarmin tercih edilmesi
gerektigini deneysel bir yontem ile agikladigi ve argiimantasyon kalitesine igbirliginin
nasil etki ettigini nitel olarak arastirdig1 icin onemlidir.

Arastirmanin Problemi

Argiimantasyon sadece mahkeme salonlarinda, politik tartigmalarda veya bilim in-
sanlar1 arasinda gergeklestirilen diyaloglar olarak diisiiniilmemelidir. Argiimantasyon
giinliik yasamimizda siklikla karsilastigimiz vazgecilmez bir olgudur (van Eemeren ve
dig., 2014). Bu sebeple formal veya informal bir siiregte gergeklestirilen argiimanlarin
kalitesi alinan tiim kararlar etkilemektedir. Sunulan bu arastirma, lise 6grencilerinin
argiimantasyon kalitesine isbirlikli ¢aligmanin nasil etki ettigine odaklanmaktadir. Bu
aragtirma ile; lise 6grencilerinin kimya derslerinde gerceklestirdikleri grup argiimanlari-
nin kalitesinin bireysel argiimanlarinin kalitesinden nasil farklilagtigini ve bu farkliligin
sebebini ortaya koymak amaglanmistir. Bu amagla kimya smiflarinda argiimantasyon
etkinlikleri 6nce yazili olarak bireylere verilmis ve bir iddiay1 savunmalart istenmistir.
Daha sonra katilimcilardan ayni etkinligin gruplar halinde isbirligi yapilarak tekrar sa-
vunmalari istenmistir.

Bu aragtirmanin ana problemi ve alt problemleri asagida verilmistir.

Ana problem: Lise 6grencilerinin gazlar tinitesinde gergeklestirdikleri grup argii-
manlarmin kalitesi ile bireysel arglimanlarinin kalitesi arasinda anlamli bir farklilik var
mudir ve varsa bu farkliligin sebepleri nelerdir?

Alt Problem 1: Lise dgrencilerinin grup argiimanlart ile bireysel arglimanlarinin ka-
litesi, argliman puanlari ve argliman seviyeleri agisindan birbirinden farkli midir?

Alt Problem 2: Ogrencilerin grup argiimanlari ile bireysel argiimanlarinin kalitesinin
farklilasmasinin sebepleri nelerdir?

2. Yontem
Arastirmanin Modeli

Aragtirma, karma aragtirma yaklasimina sahiptir. Karma arastirma yaklasiminda
nitel ve nicel aragtirma yontemleri birlikte kullanilir. Buradaki amag nicel veya nitel
arastirma yontemlerinin tek bagina cevaplayamadigi sorulari bu iki yontemin birlikte
kullanilmasiyla cevaplamaktir (Creswell, 2003). Bir diger ifadeyle, karma arastirma
yaklagimi; nicel yontemle arastirma probleminde yer alan degiskenlerin yayginligini
belirleyip, nitel yontemle bu yaygmligin sebebinin derinlemesine incelenmesidir. Bu
arastirmada, lise 6grencilerin bireysel veya grupla tamamladiklari her bir yazili argii-
mantasyon etkinlikleri Toulmin (2003)’ in modelindeki 6geler (iddia, veri, gerekge,
destek, smuirlayici, cliriitme) agisindan kodlanarak igerik analizi ile degerlendirilmistir.
Bu kodlardan yararlanilarak bireysel ve grup argiiman seviyeleri ve puanlari belirlene-
rek argiimanlarin Kalitesi tespit edilmistir. {laveten, her bir grubun argiimani ve o grup
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tiyelerinin bireysel arglimanlar1 birlikte incelenerek argiimanlarin kalitesi bireysel argii-
manlardan grup argiimanlarina gore artig gosteren etkinliklerdeki artigin nedeni igerik
analizi ile belirlenmistir. Igerik analizi sonucunda argiiman kalitesindeki artigin kaynag1
olarak “dogru iddiay1 savunma”, “argiiman Ogelerini birlestirme”, “farkli 6geler kul-
lanma” ve “yeni bir argiiman savunma” temalari olusturulmustur. Bu temalar, “bireysel
etki” ve “grup etkisi” kategoriler altinda toplanmustir. Arastirma sonuglari nitel ve nicel
olarak verilmistir.

Katihhmcilar

Arastirma, Cankiri {1 Milli Egitim Miidiirliigiine bagli bir lisenin 10. smiflarindan
bir subesi ile ger¢eklestirilmistir. Lisedeki iki 10. siniflardan bir tanesi rastgele segile-
rek gazlar {initesi arglimantasyona dayali 6gretim yaklasimi ile islenmistir. Arastirmaya
22 dgrenci katilmugtir. Ogrencilerin yaslar1 13-15 arasinda degismektedir. Argiimantas-
yon etkinlikleri igin dgrenciler 3-4” erli olarak 6 gruba ayrilnstir. Ogrenci gruplarinin
olusturulmasinda her bir grup iiyesinin basarisinin birbirinden farkli (heterojen) ancak
gruplarm genel basarilarmin birbirine benzer (homojen) olmasina 6zen gosterilmis ve
argiimantasyon kalitesine etki etmemesinden dolay1 (Sampson & Clark, 2009) cinsiyet
faktorii dikkate alinmamuistir. Bu katilimei grubuna 9. siifta 14 hafta boyunca argiiman-
tasyona dayali 6gretim yaklagimi ile egitim gerceklestirilmistir. Bu sebeple dgrencilerin
argiimantasyon siirecini bildikleri kabul edilerek 10. sinifta argiimantasyon egitimi ve-
rilmemistir.

Uygulama ve kullanilan 6l¢ekler

Aragtirma; lise kimya 6gretim programinda yer alan gazlar iinitesinde toplamda 8
haftada gergeklestirilmistir. Bu {initenin se¢ilmesindeki ana amag, tinitede yer alan ko-
nularin ve initede verilen 6rneklerin 6grencilerin giinliik hayatlarinda siklikla karsi-
lasabilecegi olaylar olmast ve 6grencilerin bu konular ile ilgili 6nbilgilerinin mevcut
olmasidir. Bundan dolay1 6grencilerin arglimantasyon etkinliklerine hazir bulunusluk
seviyelerinin yiiksek olacagi diistiniilmistiir. Arastirma siirecinde tartigmalar bazen si-
nifta gergeklestirilen ders anlatimi sirasinda 6grencilerin sorularindan yararlanilarak,
bazen dgretmenin sorularindan yararlanilarak baglamistir. Ancak, genelde tartigma bas-
latmak i¢in IDEAS (Osborne, Erduran & Simon, 2004a) paketinde tanitilan aktivite-
lerden yararlanilmistir. Uygulama siiresince kullanilan argiimantasyon etkinlikleri ve
etkinligin konusu Tablo 1’ de verilmistir.

Tablo 1. Uygulama Siiresince Kullanilan Argiimantasyon Etkinlikleri

Arglimantasyon Etkinlikleri Etkinligin Konusu

Fikir ve Delillerle Yarisan Teoriler Gazlarm Ozellikleri (2 etkinlik)
Karikatiirlerle Yarigan Teoriler Gazlarin Hizlarinin Kryaslanmasi
Iddian1 Savun Acgikhava Basinct

Hazirlanmis Bir Rapora Dayali Yapilan Tartismalar Boyle-Mariotte Yasasi

Hikaye ile Yarisan Teoriler Boyle-Mariotte Yasasi (2 etkinlik)
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Argiimantasyon Etkinlikleri Etkinligin Konusu

Yarisan Teoriler Gaz Basincinin Sebebi

Fikir ve Delillerle Yarisan Teoriler Gaz Basincina Sicaklik Etkisi
Hazirlanmis Bir Rapora Dayali Yapilan Tartigmalar Basing-Sicaklik iliskisi
Karikatiirlerle Yarisan Teoriler Basing-Sicaklik iliskisi (2 etkinlik)
Hazirlanmis Bir Rapora Dayali Yapilan Tartigmalar Basing-Mol Sayisi

Karikatiirlerle Yarigan Teoriler Hacim-Mol Sayis1 {liskisi (2 etkinlik)
Deney Raporunu Tamamlama Hacim-Sicaklik Iliskisi (2 etkinlik)
Karikatiirlerle Yarigan Teoriler ideal Gaz Yasasi

Ogrencilerin her hafta en az iki argiimantasyon etkiligine katilmalar1 saglanmustir.
Konunun igerigine bagl olarak, 6grencilerin Toulmin (2003)’ in modelini kullanarak
argiiman olusturmalarina 6zen gosterilmistir. Bu amag i¢in d6grencilere argiiman olus-
turmalarin1 saglayacak bir soru i¢eren yazilt argiiman etkinlikleri verilmistir. Her bir
etkinlikte 6grenciler, dnce bireysel olarak iddialarini belirleyip yazili olarak savunmus-
tur. Bu etkinlik kagitlari bireysel argiimanlar olarak kabul edilmistir. Daha sonra ayn1
etkinlik kagidi gruplara tekrar verilerek isbirligi halinde grubun iddiasini olusturmasi
ve savunmasint yapmast istenmistir. Bu etkinlik kagitlart ise grup argiimanlar1 olarak
kabul edilmistir.

Bu aragtirmada, argiimantasyon siirecinde bireysel tartisan veya gruplar halinde
tartisan olmak {izere iki farkli grup olusturulup bu gruplarin tamamladig1 argimanla-
rin kalitesinin kiyaslanmadigina vurgu yapmak gerekmektedir. Bu arastirmada, tek bir
smiftaki katilimcilardan argiimantasyon etkinliklerinin 6nce bireysel olarak tamamlan-
mast istenilmistir. Boylelikle onlarin bireysel olarak bir arglimanit nasil savunduklari
belirlenmistir. Daha sonra 6grenciler gruplar halinde ayni argiimantasyon etkinligini
isbirlikli ¢calisma ile tekrar tamamlamislar ve diger gruplarla tartismiglardir. Bu sayede
gruplarmn argiimanlarmin kalitesine etki eden faktorlerin bireylerden veya isbirligi i¢in-
de galigmaktan m1 kaynaklandigi net olarak belirlenebilmistir.

Ogrencilerden toplanan bireysel ve grup argiiman kagitlar1 Argiimantasyon Seviyesi
ve Argiimantasyon Puani rubrigine gore degerlendirilmistir. Bu rubrikler asagida tani-
tilmaktadir:

Argiimantasyon Seviyesi: Argiimanlar, Erduran ve dig., (2004) ve Osborne, Erduran

Bu bes farkli seviyedeki argiimanlarin sahip oldugu 6zellikler Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Argiimantasyon Seviyeleri

Seviye Ozellik

Arglimanlar, basit bir iddiaya kars1 karsit bir iddia veya bir iddiaya karsit baska bir iddiadan

Seviye 1 meydana gelir

Arglimanlar, destekler, veriler veya gerekgelerle bir iddiaya kars: olusturulan baska bir iddi-

Seviye 2 adan meydana gelir, fakat herhangi bir ¢iiritme icermez
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Seviye Ozellik

Ara sira yapilan zayif ¢iiriitmeler igerir. Veriler, gerekgeler veya destekler vasitasiyla olustu-

Seviye 3 rulan iddialarin veya karsit iddialarin bir serisinden meydana gelir.

Sevive 4 Bir ¢iirtitme ile olusturulan bir iddiadan meydana gelir. Boyle bir argiimanda birkag iddia ve
Y karsit iddia sart olmasa da bulunabilir.

Seviye 5 Argilimanlari birden fazla giiriitme igeren bir tartismadir.

Bir iddiaya kars1 baska bir iddianin ortaya atildig1 argiimanlar seviyesi en diisiik
olan argiimanlardir. Veri, iddia ve gerekge i¢eren argiimanlar bir {ist seviye; veri, iddia,
gerekee ve ciiriitme igeren argiimanlar ise fen siniflarinda yarar saglamasi beklenen se-
viyedir (Erduran ve dig., 2004). Argiimanlarin kalitesini belirlemek amactyla kullanilan
bu yontem, argiimanin igerigine vurgu yapmadan 6gelerine vurgu yaptigi igin 6grencile-
rin bireysel ve grup argiimanlari arglimanin igerigine vurgu yapan argiimantasyon puant
rubrigine gore tekrar degerlendirilmistir.

Argiimantasyon Puani Rubrigi: Bu 6lgek, Cho ve Jonassen (2002) tarafindan iini-
versite dgrencilerinin argiimantasyon kalitelerini belirlemek i¢in hazirlanmistir. Bu 61-
¢ekte Toulmin’in argiimantasyon 6geleri icerdigi 6zellikler bakimindan gruplandirilip
ve her bir grup sayisal degerlerle en koétiiye 0 puan ve en iyiye 6 puan olacak sekilde
puanlanmaktadir.

Aragstirma siiresince dgrencilerin haftada en az 2 argiimantasyon etkinligine katil-
malari saglanmis olsa da ders siirelerinin yetersizliginden kimi zaman bireysel argii-
manlar yapilmadan grup argiimanlar1 yapilmis, kimi zaman da grup argiimanlar1 yerine
siif arglimanlar yapilmistir. Arastirma siiresince yazili olarak elde edilen tiim bireysel
ve grup arglimanlar1 yukarida belirtilen 6lgeklere gore degerlendirilmistir. Arastirmada
bireysel olarak 391, grup olarak da 85 yazili argiiman kagidi temin edilmistir. Tiim bu
argiiman kagitlar1 argiiman kaliteleri agisindan degerlendirilmistir. Ilaveten, argiiman
seviyesindeki farkliligin sebebini arastirmak i¢in ise bireysel ve grup argiimanlarinin
seviyesi farkli olan 165 (130 bireysel; 35 grup) argiimantasyon kagidi degerlendirilmis-
tir. Degerlendirme sirasinda betimsel analiz yapilmistir. Betimsel analiz, daha 6nceden
belirlenmis temalara gore verilerin dzetlenmesi ve yorumlanmasi olarak tanimlanabilir
(Yildirim & Simsek, 2008).

3. Bulgular ve Yorumlar

Aragtirma bulgulari a) 6grencilerin grup argiimanlart ile bireysel argiimanlarimin ka-
litesinin karsilastirilmasi ve b) argiimanlarinin kalitesinin farklilagmasinin altinda yatan
sebepler olmak tizere iki baslik altinda verilmistir.

a) Ogrencilerin grup argiimanlan ile bireysel argiimanlarimmn kalitesinin
karsilastirilmasi

Argiimanlarin kalitelerini belirlemek i¢in ilk 6nce her bir argiiman kagidinda hangi
6gelerin kullanildig: belirlenmelidir. Bu amagla bireysel/grupla tamamlanan her yazili
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argiiman etkinligi kullanilan 6geler bakimindan incelenmistir. Yazili etkinliklerde kul-
lanilan 6gelerden yararlanilarak her 6grencinin ve her grubun argimantasyon seviyeleri
belirlenmistir. Sonuglar, Sekil 1 de verilmistir. Analiz sonuglarina gore, 6grencilerin
bireysel veya grupla gergeklestirdikleri arglimanlarin seviyelerinin yiizdesi ¢esitlilik
gostermektedir. Genel olarak, grup argiimanlarinda bireysel arglimanlardan farkli olarak
daha sik Seviye 3, 4’¢ rastlanilmaktadir. Bununla birlikte en diisiik seviye olan sadece
iddialarin belirtilip savunma eylemlerinin gergeklestirilmedigi Seviye 1 argiimanlart da
grup argiimanlarinda bulunmamaktadir. Bu olduk¢a dnemli bir sonugtur. Sadece iddia
destek, gerekge veya sinirlayict dgelerini igeren, argiimanin kalitesinin artmasinda en
o6nemli 6ge olan ¢iiriitmeleri icermeyen Seviye 2 arglimanlar bireysel ve grup argii-
manlarinda en sik karsilasilan seviyedir. Ancak, bireysel ve grup argiimanlarin seviyesi
kendi aralarinda kiyaslandiginda bireysel argiimanlarda Seviye 2 daha fazla goriilmek-
tedir. Bu durum &grencilerin bireysel tartigmalar: sirasinda daha az ¢iirlitme yaptiklari
anlamma gelmektedir. Seviye 3 ve 4’ iin grup argiimanlarinda daha sik gériilmesinin
sebebi de budur.

O 10.5mifGrup M 10.Sinif Bireysel

Seviyed

Seviye 3

Seviye 2

Seviye 1l

Sekil 1. Bireysel ve Grup Argiimanlarin Seviyeleri

Ogrencilerin bireysel ve grup argiimanlarinin seviyesi ayr1 ayri incelendiginde, grup
argiimanlariin seviyesi ile bireysel argiimanlarin seviyesi arasinda grup argiimanlari
lehine bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini belirlemek amaciyla bireysel ve grup argiiman seviyeleri gerekli varsayim-
lar kontrol edilerek parametrik olmayan iki degisken i¢in kay-kare testi (Biiyiikoztiirk,
2013) ile analiz edilmistir. Analiz sonuglarina gore; argiiman seviyeleri arasinda anlaml
bir fark oldugu belirlenmistir ([Xz(s): 10,24, p<0,05]). Bu fark, grup argiimanlar1 lehi-
nedir.

Aragtirmada 6grencilerin argiimanlarinin analizi i¢in kullanilan bir diger kalite gos-
tergesi ise 6grencilerin bireysel veya grup ¢alismast ile tamamladiklari argiimanlarin
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degerlendirilmesi sonucu elde edilen argiiman puanlaridir. Bu puanlara gore isbirlikli
caligma ile tamamlanan argiimanlarin ortalama puanlar1 bireysel tamamlanan argiiman-
larm ortalama puanlarindan yiiksektir. Ogrencilerin bireysel ve grup argiimanlarmnin
puani incelendiginde, grup argiimanlar ile bireysel arglimanlarin puanlari arasinda grup
arglimanlari lehine bir farklilik oldugu belirlenmistir. Bu farkliligin istatistiksel olarak
anlamli olup olmadigini belirlemek amaciyla bireysel ve grup argiiman puanlari gerekli
varsayimlar kontrol edilerek Mann Whitney U-Testi ile analiz edilmis ve sonuglar Tablo
3’ de verilmistir.

Tablo 3 Ogrencilerin Argiiman Puanlar1 U-Testi Sonuclar

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplam1 8] p
Bireysel 391 215,68 84332,50 7696,500 0,00
Grup 85 343,45 29193,45

Analiz sonuglarina gore; 6grencilerinin bireysel ve grupla gergeklestirdikleri argii-
manlardan aldiklar1 puanlarin ortalamalart arasinda anlamli bir fark vardir (U=7696,5;
p<0.05). Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda grup argiimanlarindan alinan puanlarin
bireysel argiimanlardan alinan puanlara gore daha fazla oldugu goériilmektedir. Bu so-
nug, dgrencilerin grup argiimanlarinin, bireysel argiimanlardan daha fazla 6ge kullan-
diklarini ve bu 6gelerin daha kaliteli oldugunu gostermektedir.

b) Argiimanlarinin kalitesinin farklllasmasinin altinda yatan sebepler

Grupla gergeklestirilen arglimanlarim kalitesi, hem arglimantasyon seviyeleri hem de
argiiman puanlari agisindan bireysel argiimanlardan istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermektedir. Grup arglimanlarmin kalitesindeki farkliligin sebebini belirlemek ama-
ciyla bireysel argiimanlarin kalitesinin grup argiimanin kalitesinden daha diisiik olan
etkinlik kagitlari nitel analiz ile incelenmistir. Argliiman kagitlari kapali kodlamali igerik
analizi ile analiz edilmistir (Biyiikoztiirk ve dig., 2009). Analiz sirasinda grup argii-
manlarinin kalitesinin bireysel argiimanlarin kalitesinden farklilagmasina sebep oldugu
diistiniilen nedenler kodlama birimleri olarak belirlenmistir. Bu ¢ercevede “yanlis iddia

ER I3 EEINNT3

savunma”, “destek kullanma”, “sinirlayici kullanma”, “ciiriitme yapma”, “farkli iddia
ortaya koyma”, “ortak dge” gibi kodlama birimleri olusturulmusgtur. Kodlama birimleri
olusturulurken Toulmin (2003)’ in Argiimantasyon Modelindeki gelerden ve bu mode-
le gore arglimanlari seviyelendiren Erduran ve dig., (2004)’ nin ¢alismalarindan yarar-
lanilmistir. Bu kodlama birimlerinden benzer olanlar veya ayni amaca hizmet edenler
uygun tema ve kategoriler altinda toplanmustir. Kategorilerin isimlerine isbirlikli ¢alis-
manin etkisinin olup olmasima gore karar verilmistir. Boylelikle, igbirlikli ¢aligmanin
etkisinin olmasi durumunda “grup etkisi”’, olmamasi durumunda ise “bireysel etki” ka-

tegorileri olugturulmustur.

Analiz sonuglarina gére grup argiimanlariin kalitesinin bireysel argiimanlardan
daha iyi olmasina neden olan faktorler iki kategori altinda toplanmistir (Tablo 4). Bunlar
1) bireysel etki ve ii) grup etkisidir. Bireysel etki; gruptaki herhangi bir bireyin grup ar-
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kadaslarindan farkli olarak dogru iddiay1 savunup grup tiyelerini ikna etmesi veya grup
tiyelerinin ilgili iddiay1 farkli 6geler kullanarak savunmasi sonucu grup argiimaninin
kalitesinin degismesindeki etki olarak tanimlanmustir. Diger bir deyisle, gruptaki birey-
lerin mevcut argiimanlarmin etkisi sonucu grup argiimani daha kaliteli olabilmektedir.
Bu etkide, bireysel ve grup argiiman kagitlarinda benzerlikler vardir. Grup etkisi ise,
grup arglimaninda bireysel argiimandan farkl olarak yeni bir argiimanin savunulmasi
veya bireysel argiimanlarda olmayan dgelerin grup argiimanlarinda yer almasi sonucu
grup argiimaninin kalitesinin degismesindeki etki olarak tanimlanmistir. Grup etkisi,
gruptaki hi¢ bir bireyin bireysel arglimanimin grup argiimanina benzemedigi durumlarda
ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4. Grup Argiimanlarinin Kalitesine Etki Eden Faktorler

Kategoriler Temalar %

Bireysel Etki Dog.l.’u iddiayl sa.VI.mI.na . 9,1
Argliman 6gelerini birlestirme 90,9

Grup Etkisi Fark.ll .é')geler kullanma 83,33
Yeni bir argliman savunma 16,67

Analiz sonuglarina gore, argliman kalitesindeki farkliligin %37,9 si bireysel etkiden,
% 62,1 si ise grup etkisinden kaynaklanmistir. Gruplarin arglimanlarinin kalitesinin bi-
reysel arglimanlarin kalitesinden daha iyi olmasina grup etkisinin rolii daha fazladir.
Ornegin; etkinliklerden bir tanesinde sicakligin, gaz hali olusturan taneciklerin boyu-
tuna etkisi sorgulanmaktadir. 4 kisilik bir gruptaki her 6grencinin bireysel argiimanla-
rinda sadece iddia ve gerekge 6gelerini kullandiklari ve argiiman seviyesinin Seviye 2
oldugu tespit edilmistir. Ancak, ayni1 6grencilerin olusturdugu grubun arglimaninda ise
iddia, destek ve zayif ciiriitme 6gelerinin kullanildigi ve argiiman seviyesinin Seviye
3 oldugu tespit edilmistir. Yine ayni etkinlikte, bir baska grupta bireysel argiimanlarda
cliriitme ve destek 6gesi yokken, grup argiimanlarinda “taneciklerin hacminin degis-
mesi i¢gin proton, ndtron ve elektron sayilarinin degismesi gerekir” ifadesi ile ¢iiriitme
yapildig1 goriilmiistiir. Bir bagka grup da, seviye 1 olan bireysel argiimanlarini, “sicaklik
taneciklerin kinetik enerjisini arttiracagindan basincini arttirir. Cilinkii tanecikler kabin
ceperlerine ve birbirine daha ¢ok garpar” destegini; “tanecigin bilyiikligiinii proton ve
elektron sayist belirler” destegini ve “sicaklik taneciklerin biiyiikliiklerini etkilemez”
ciiriitmesini yaparak argiimanlarmin kalitesini arttirmislardir.

Bir baska 6rnek verilecek olursa; gazlarin hizlart ile mol kiitleleri arasindaki iliski-
nin soruldugu bir etkinlikte bireysel argiimanlarda, sadece bir kisinin hiz ile mol kiitlesi
arasindaki iliskiyi agiklayamadigi, ancak bu iliskiyi formiil ile ispatlayabilen kimsenin
de olmadig tespit edilmistir. Ancak igbirlikli caligmalarin gergeklestirildigi grup argii-
manlarinda ise formiil kullanarak agiklama yapan gruplarin oldugu belirlenmistir. Yine
ayni etkinlikte bir baska grubun argiimantasyon puanlarinin da arttig1 tespit edilmis-
tir. Bunun sebebi de grup argiimaninda bireysel argiimanlardan farkli olarak sinirlayict
6gesinin kullanilmis olmasidir. Ayrica 6gelerin kalitesi ve destek sayisi da artmustir. Yu-
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karida verilen her iki drnekte grup argiimaninin kalitesinin artmasinin sebebi; bireysel
arglimanlardan farli olarak grup argiimaninda farkli 6gelerin kullanilmasidir.

Isbirlikli caligmanin argiimantasyon kalitesini arttirmasimin bir bagka yolu da grup
argiimanlarinda bireysel argiimanlardan farkli olarak dogru iddianin savulmasidir.
Ornegin, kapali bir kapta bulunan gaz basincinin sebebinin sorgulandig bir etkinlik-
te, 6grencilere ii¢ farkli iddia verilmis ve bunlardan bir tanesini segerek arglimanlarini
olusturmalari istenmistir. Bireysel argiimanlarda, 6grencilerin genellikle alternatif kav-
rama olarak tanimlanabilecek agiklamalar yaptig1 goriilmiistiir. Bu etkinlikte 6grenciler
genellikle “gaz1 faz1 olusturan taneciklerin kabin geperlerine hizli ¢arpmasi” veya “gazi
faz1 olusturan taneciklerin kabin ¢eperlerine sert ¢arpmasi” iddialarini savunmuslardir.
Ogrencilerde bu tiir alternatif kavramalarin bulunmasi o etkinlikten diisiik puan alma-
larma sebep olmustur. Ancak 6grenciler isbirlikli ¢alisarak grup argiimanlarini olustur-
duklar1 zaman alternatif kavramaya sahip olan 6grencilerin grup argiiman kagitlarinda o
alternatif kavramanin yer almadig1 belirlenmistir. [laveten grup argiimanlarinda savunu-
lan iddia bilimsel olarak dogru oldugu i¢in de daha yiiksek bir puan almislardir.

Yine bir bagka etkinlikte; su ile hazirlanmig agik u¢lu manometrenin ilk andaki ve
bir saat sonraki basimcinin farkli olmasinin olasi nedeni sorgulanmustir. Bir grupta birey-
sel arglimanlarda bir iddianin ortaya atilamadigi ancak grup argiimaninda suyun buhar
basincinin etki etmis oldugu iddiasini ortaya atip, savunduklari belirlenmistir. Yine ayni
etkinlikte bir bagka grubun bireysel argiimanlarda dogru iddiay1 ortaya atamadigi, an-
cak grup argiimaninda bireysel kagitlarda olmayan dogru iddianin ortaya atilip olasi bir
bagka iddianin da ciiriitiildiigl belirlenmistir. Bu etkinlikte grup argiimaninin kalitesinin
artmasinin sebebi; bireysel argiimanlardan farli olarak dogru iddianin belirlenebilmesi
ve savunulmasidir.

4. Tartisma

Bu arastirmada, gazlar konusunda gerceklestirilen bireysel ve grup argiimanlarin
kalitesinin karsilastirilmasi ve farklilik varsa bunun sebebini belirlemek amaglanmistir.
Arastirma bulgularina gore; Seviye 2 argiimanlar bireysel argiimanlarda; Seviye 3 ve
Seviye 4 arglimanlar ise grup arglimanlarinda daha sik gergeklesmektedir. Benzer se-
kilde grup argiimanlarinin puani bireysel argiimanlardan yiiksektir. Bu sonuglara gore;
ogrencilerin argiimantasyon kalitesi bireysel argiimanlardan grup argiimanlarima dogru
gelisim gostermistir. Bunun nedeni; argiimantasyon sirasinda grup i¢inde dgrencilerin
fikirlerini geligtirmelerine, diger diisiinceleri muhakeme etmelerine, degerlendirmele-
rine ve grubun basarist i¢in farkl fikirleri ortaya koymaya imkan saglamasi olabilir.
Benzer sonug, Demirel (2015) tarafindan da ortaya konulmustur. Demirel (2015) ca-
lismasinda, 6nce bireysel olarak sonra da grup olarak yapilan argiimanlari inceleyerek
grup arglimanlarinin kalitesinin bireysel argiimanlardan daha iyi oldugunu belirtmistir.
Bunun sebebini de grup argiimanlarinda bireylerin igbirligi yapmalari, fikir alis verigin-
de bulunarak birbirlerinin iddialarini ¢iiriitmek i¢in gerekgeler iiretmeleri olarak agik-

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1876 Ayse YALCIN-CELIK, Ziva KILIC...

lamistir. Benzer sekilde Hogan, Nastasi ve Pressley (1999) grup ¢aligmast ile fikirlerin
birlestirildigini, degistirildigini veya yeni fikirlerin tretildigini sonug olarak da grupla-
rin basarisinin daha iyi oldugunu belirtmistir. Clark ve Sampson (2006) ve Sampson ve
Clark (2009) da gruplarmn argiimantasyon kalitesinin daha yiiksek olmasini gruplarda
bireylerin igbirligi icinde ¢alismalar1 sirasinda birbirlerinin fikirlerine meydan okumala-
rina, fikirleri kritik etmelerine ve birlikte degerlendirmeleri ile agiklamistir.

Bu arastirmaya gore isbirligi yapan gruplarin argiimanlarinin kalitesi bireysel ar-
giimanlardan fazladir. Grup argiimanlarimin kalitesinin daha fazla olmasinin dort farkli
sebebi vardir. Bunlardan birincisinde, 6grencilerin bireysel argiimanlarini olustururken
farkl1 veri/destek/gerek¢e kullanmasi ya da ¢lirlitmeler yapmasi ve grup argiimantasyo-
nu sirasinda bu 6gelerin birlestirilmesi sonucunda argiiman 6gelerinin daha fazla olmasi
yada argliman seviyesinin degismesidir. Bu durum, tiim iiyelerin dogru iddiay1 savun-
mast durumunda gozlemlenmektedir Evagorou ve Osborne (2013)’ de 12-13 yagindaki
ogrencilerin grup arglimantasyonlarinin kalitesinin kiyaslandigi caligmalarinda benzer
sonuglar ifade etmislerdir. Caligmada gruplarin argimantasyon kalitesinin neden farkli-
lastigin1 aragtirmak i¢in grup ig¢indeki konusmalarin 6zellikleri incelenmistir. Caligmaya
gore grup i¢inde gegen konusmalarin 6zelliklerinden bir tanesi de gruptaki tiyelerin bir-
birine katildig1 ve fikirlerini paylastigi konusmalardir. Yazarlar bu tip argiimantasyonu
“toplanan-kiimiilatif- konusmalar” olarak adlandirmustir.

Grup arglimanlarinin kalitesinin bireysel argimanlardan yiiksek olmasinin ikinci
sebebi, iiyelerden bir tanesinin dogru bir iddia ortaya atmasi ve gegerli bir savunma
yapmasidir. Bu tiir bir etki, gruptaki her bir tiyenin farkli bir iddias1 olmasi1 durumunda
ortaya ¢ikmustir. Bu tip bir etkiyi Evagorou ve Osborne (2013) “¢ekismeli konusma”
olarak adlandirmustir.

Belirtilen her iki durumda da grup argiimanlaridaki farkliligin sebebi (her) bir iiye-
nin bireysel katkismin sonucudur. Ciinkii bireyler bir araya gelerek farkli ve yeni bir
argiiman yada veri, gerekce, destek, ¢iiriitme olusturmayip, bireysel katkilarin birles-
tirmektedirler.

Grup argiimanlarindaki farkliligin tigiincii ve dordiincii sebepleri ise; grup iiyelerinin
hepsinin farkli (yani yanls) iddialar1 savunup grup kagidinda dogru iddiay1 savunmasi
ya da bireysel arglimanlarda bulunmayan veri/gerekge/destek veya ¢iirtitmelerin grup
arglimantasyonu sonucu kullanilmasidir. Her iki durumda da argiimantasyon kalitesi
artmaktadir. Burada argiimantasyon kalitesindeki farkliligin sebebi, grubun isbirligi
halinde birlikte ¢aligmasmin etkisidir. Sampson (2007)’ de lise 6grencileriyle yaptigi
caligmada benzer sonuglar ortaya koymustur. Calismasinda ilk olarak 6grencilere bir
arglimantasyon etkinligini bir sinifta bireysel diger sinifta ise grup olarak tamamlat-
tirmustir. Daha sonra da etkinlikle ayni kimya igerigine sahip bir baska argiimantasyon
etkinligini her iki sinifta da bireysel olarak tamamlattirarak simiflardaki argiimanlarin
kalitesini karsilastirmistir. Calisma sonucunda grupla gergeklestirilen argiimanlarin
daha kaliteli oldugu belirtilmistir.
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Hem bireysel etki hem de grup etkisi gergeklestirilen argliimanlarin daha kaliteli ol-
masini saglamaktadir. Bu iki etki isbirligi icinde ¢aligmanin bir sonucu olarak diisiiniilse
de bireysel etki de mevcut bilgilerin birlestirilmesi, grup etkisinde ise fikirlerin kritik
edilmesi sonucu yeni ve farkli argiimanlarin olusturulmasi durumu vardir. Alanyazin-
da bu iki etki birlikte degerlendirilmekte ve isbirliginin etkisi olarak adlandirilmustir.
Ancak bu iki etkiden grup etkisinin énemi daha biiytiktiir. Clinkii argiiman kalitesinin
arttirilmasinda fikirlerin kritik edilip degerlendirilmesinin dzel bir 6nemi vardr. Igbir-
likli calismada grubun basarisi kimi zaman gruptaki bireylerin etkilerinin toplami degil,
ondan daha fazladir (Sampson & Clark, 2009).

Bu arastirmanin, isbirligi icinde gergeklestirilen arglimantasyon siirecinde grup icin-
de rol oynayan dinamikleri agiklamasindan dolay1 igbirliginin argiimantasyon kalitesine
etkisini sorgulayan arastirmacilara faydali olmas1 beklenmektedir. flaveten, bu arastir-
mada lise 10. sinif dgrencilerinden tek bir simifta yazili argiimantasyon etkinliklerinin
once bireysel olarak sonra da isbirlikli gruplar olarak tamamlanmasi istenmistir. Bu sa-
yede gruplarin argiimanlarinin kalitesine etki eden faktorlerin kaynagi net olarak belir-
lenmigtir. Ancak isbirlikli ¢alismalar sirasinda gruplarda ne tiir diyaloglarin gegtiginin
belirlenerek grup etkisinin nasil ortaya ¢iktiginin belirlenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.
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Extended Abstract

Introduction:Afier argumentation began to be used in science classes to develop scientific
literacy, the factors that increase or reduce its effect also began to be investigated. One of the
problems encountered in argumentation is its low quality. Studies have indicated that this kind
of problem can be solved by group work or collaboration, which facilitates the argumentation
process and ensures better outcomes (Bell and Linn, 2000; McNeill, Lizotte, Krajcik, and Marx,
2006, Schwarz and Glassner, 2003). However, only a limited number of studies have quantitatively
investigated the effect of group work on the quality of argumentation (Sampson, 2007, Evagorou
and Osborne, 2013). This study is important because it explains whether individual or collaborative
arguments are preferable in chemistry classes and analyzes how collaboration affects the quality
of argumentation. This study aims to reveal whether the quality of group arguments is different
from the quality of individual arguments and how they differ.

This study has a mixed design. The written arguments that the students performed individually
or as a group were analyzed by the researchers using content analysis. Each sentence in the
written arguments were coded according to the elements in Toulmin s model (claim, data, warrant,
backing, qualifier and rebuttal). Using these codes, the levels and scores of both individual and
group arguments were determined, which yielded the quality of the arguments. In addition, the
arguments of each group and the individual arguments of its members were analyzed together,
and the reason for the difference in the activities where the quality of argumentation was higher in
the individual arguments than in the group arguments were determined. Themes were obtained for
the cause of the increase in the quality of argumentation during content analysis. The final themes
were classified in appropriate categories. The study results were submitted both qualitatively and
quantitatively.

Method: This study was conducted in a 10th-grade class in a high school affiliated with the
Ministry of National Education. The study included 22 students between 13 and 15 years of age.
The students were assigned to groups of three or four students for the collaborative argumentation
activities. The study lasted eight weeks. The students participated in at least two argumentation
activities every week. They were asked to create arguments using the Toulmin'’s model and the
content assigned. In each activity, the students first made their individual claims and defended
them in writing. Then the same activities were done collaboratively by the groups of students.
The individual and group arguments were assessed using the Argumentation Level (Erduran et
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al., 2004; Osborne et al., 2004) and the Argumentation Score Rubric (Cho and Jonassen, 2002).

Results: A difference was found between the levels of individual and group arguments in
Jfavor of the latter ([X° 5=10,24, p<0.05 /). Similarly, a difference was found between the scores
of individual and group arguments in favor of group arguments (U=7696.5, p<0.05). In addition,
the argument papers were analyzed using open-coding content analysis. This analysis showed
that two main factors that made the group arguments stronger than the individual arguments were
individual effect and group effect. If the quality of group argument changes because an individual
defends the right claim unlike his/her group friends or the members of the group defend this claim
using different elements, this is called individual effect. Group effect is observed when none of the
individual arguments of the group members are similar to the group argument. For example, an
argument different from the individual arguments was defended as a group argument or the group
argument included elements that the individual arguments did not include. The difference between
the qualities of the students’ arguments were caused by individual effect at the rate of 37.9% and
by group effect at the rate of 62.1%.

Discussion and conclusion: These results showed that the quality of students’ argumentation
increased from individual arguments to group arguments. This is because the students find
opportunities in a group to develop their ideas, consider and evaluate other opinions and advance
different ideas. Demirel (2015) also found similar results. Similarly, Hogan, Nastasi and Pressley
(2000) reported that group work enabled students to integrate or change their ideas, or to produce
new ideas, and as a result, they were more successful. Clark and Sampson (2006) and Sampson
and Clark (2009) also attributed groups’ higher quality of argumentation to the collaboration of
the group members.

Two main factors called individual effect and group effect are considered to affect the higher
quality of group arguments. In more detail, the higher quality of group arguments in this study
was caused by four different reasons. First, when all group members defended the right claim,
they used different data, warrants, backings, or rebuttals, and these elements were brought
together in group argumentation, which led to an increase in the number of argument elements or
a change in the argument level. Evagorou and Osborne (2013) obtained similar results in their
study comparing the quality of collaborative argumentation. Second, when each group member
had a different claim, one member put forward a true claim and made a valid defense, which
led to a strong group argument. This finding is again supported by the study of Evagorou and
Osborne (2013). In both cases, the difference in group arguments was caused by the individual
contribution of each or any member. The third reason for the difference in the group arguments
was the fact that all group members defended different (wrong) claims, but defended the right
claim in the group argument paper. The fourth reason was that data, warrants, backings or
rebuttals that the individual arguments did not include were used in the group arguments. In
the last two cases, the reason for the difference in the quality of argumentation was the effect
of group work. Sampson (2007) also found similar results. Both the individual and the group
effects make arguments stronger. These two effects have been analyzed together and called the
effect of collaboration in the literature. However, group effect is greater than individual effect
since criticizing and evaluating ideas have a particular importance in increasing the quality of
arguments. This is because sometimes, the groups success is not equal to the total effects of its
group members, but higher than this total (Sampson and Clark, 2009).
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Abstract

This study aims at observing the development in students’ cognitive profiles in relation
to English education. In this sense, the present study employs cognitive diagnosis models to
determine student lacks and profiles in foreign language education. The sample of the study
includes prep class students studying at Ege University, School of Foreign Languages in the
2012-2013 academic years. The students taking the proficiency exam held at the beginning
of the year and the final exam held at the end of the year were included in the sample. Data
regarding both exams indicated that 564 students took both final and proficiency exams.
Therefore, this group was selected as sample. Descriptive statistics show that both tests have
high levels of reliability. In addition, skewness and kurtosis coefficients indicate that neither of
the tests has extreme deviation from the normal distribution. According to the analysis results,
the students had few characteristics in the proficiency test, but they increased in the final test.

Keywords: Foreign language, English, proficiency test, final test
Ozet

Bu calismamin amact yabanci dil olarak Ingilizce gretiminde ogrencilerin bilissel
profil gelisimlerini ortaya koymakti. Bu baglamda arastirma, yabanct dil ogretiminde
ogrencilerin eksiklerinin neler oldugunu ve ogrenci profillerini belirlemektedir. Arastirmanin
orneklemi 2012-2013 akademik donemde Ege Universitesinde okumakta olan Hazirlik sinifi
ogrencilerinden olusmaktadir. Hazirlik sinifi 6grencilerinin donem basinda aldiklart muafiyet
smavt ile yilsonunda yapilan final sinavi 6rnekleme dahil edilmistir. Veriler, 564 6grencinin hem
final hem de muafiyet sinavini aldiklarini gosterdigi i¢in bu grup orneklem olarak arastirmaya
dahil edilmistir. Betimsel analizler, her iki sinavin yiiksek giivenirlige sahip olduguna isaret
etmektedir. Buna ilaveten, egrilik ve carpikiik katsayisi testlerin normal dagilimdan asiri sapma
gastermedigini ortaya koymustur. Analiz sonuglarina gore 6grenciler muafiyet sinavinda diisiik
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beceriler gosterirken final sinavinda bu becerilerin yiikseldigi saptanmigstir.

Anahtar Kelimeler: Yabanc: dil, Ingilizce, muafiyet smavi, final stnavi

1. Introduction

International relations increase as a result of scientific, technological, and commer-
cial developments, which lead societies to be closer to each other. Hence, interactions
between different cultures rise. Foreign language is considered the main mediator to
keep up with the changing technology, access the needed information, learn various
cultures, and communicate with people from these cultures. In this sense, foreign lan-
guage education has become important for people of global economy and for people
who live in societies in which a couple of languages are used together (Agresto, 1985,
as cited in Ganschow, Sparks & Javorsky, 1998). The individuals of today’s world are
expected to both use their native languages efficiently through effective interaction
skills and to learn another foreign language and use it competently as well (Ertiirk &
Ustiindag, 2007). Foreign language education is a part of education policies in many
countries, and various languages are taught as foreign languages. The main function
of foreign languages is to ensure certain relations and sharing beyond communicati-
on. The common language in this global communication is English (Alptekin, 2005).
Since it is the most common language used in Turkey and around the world, English
is the prominent foreign language (Cigerci, 2009).

Foreign language education is a process involving cognitive behaviors and psycho-
motor skills and developing through accumulation (Demirel, 2007). Four main skills
that need to be acquired to learn a language are listening, reading, writing, and spe-
aking. It is believed that writing skill helps students to reinforce the structures or the
vocabulary they have learnt, to notice the incorrect use of language, to learn punctua-
tion, to think creatively, and to transform their skills into performance (Cakir, 2010).
Reading skill is an active and creative process where one derives information from
the reading text and integrates it with his/her own knowledge, ideas, and purposes
(Er, 2005). Speaking skill involves mutual conversation and constant thinking in the
sub-dimensions of understandability, grammar, vocabulary, and fluency (Byrne, 1986;
Ertiirk & Ustiindag, 2007; McDonough, J., Shaw & Masuhara, 2013). It is stated that
the important components of speaking skill are sounds, emphasis, and intonation as
well as understanding various accents and the words pertaining to spoken language
while using visual and environmental clues all the time (Saricoban, 1999). Learning
environments should be equipped with the most effective teaching materials in or-
der to equip individuals with these four skills effectively (Ertiirk & Ustiindag, 2007).
Grammar is also important in addition to these four skills. Lack of grammar is an
important problem in English education.

Just like the rest of the world, Turkey has spent serious amount of time and money
for foreign language education. However, achievement in foreign language education
is generally not at the desired level (Demirel, 2000). Previous studies report that many
people succeeding in mathematics, social sciences, and physical sciences cannot achi-
eve the desired success in foreign language. One of the reasons is the phonological or
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punctuation principles of the foreign language for learners (Ganschow, et all, 1998).
Another problem is young learners’ forgetfulness and problems experienced in their
native language: the problem of being able to be bilingual or not (Fillmore, 1991).
Among other problems are traditional language teaching habits that have dominated
a long period of time, the lacks in the planning of foreign language teaching, and the
lacks or wrongs related to methods, activities, materials, and assessment-evaluati-
on stemming from the lacks in teaching plans (Paker, 2006). In this sense, Demirel
(2000) listed the main principles of foreign language education as follows: improving
four skills, planning the education activities beforehand, instruction from simple to
complicated and concrete to abstract, using native language only when necessary,
transferring the knowledge to daily life, allowing active participation of students, mo-
tivating and encouraging students, and taking into account individual differences.

Reading and grammar sub-skills which are used to determine learner profiles in
English teaching (Alderson 2005; Jang, 2009) are displayed in the table below in 15
items.

Table 1. Reading and Grammar Sub-Skills

Skills Definition
1-Finding out the meaning of the word or phrases by studying and analyzing the text or
ChV p e
using the contextual clues within the text
CIvV 2-Revealing the meaning of the word through context by consulting the previous knowl-
edge
3-Comprehending the connection between the parts of successive sentences without logical
SSL h - . - o
errors through instruments that comply with semantic and grammatical principles
TEIL 4-Reading the paragraphs of a text fast in order to have the meaning of text pieces
TIM 5-Selective reading of the paragraphs in order to identify and distinguish the explicit ex-

pressions that depend on implicit ones within the text

INF 6-Making deductions from the discussions within the text or understanding the purpose of
the writer from implicit meanings or previous knowledge

NEG 7-Fast and attentive reading of the information within the text and deciding which informa-
tion is correct or incorrect

8-Analyzing and evaluating the relative information within the text by distinguishing the
SUM s - -
main ideas from supportive details

MCF 9-Recognizing main discussions and comparisons whose verbal structure includes compar-
ison, cause-and-effect, and alternative discussions and placing them within a mental frame

10-Nouns -NON
11-Adjectives -ADJ
12-Pronouns-PRN
13-Verbs-VRB

14- Conjunctions-CON

Structure
Knowledge

Sentence

Knowledge 1>-Speaking parts-SPP

15 characteristics that are used to determine student profiles are Vocabulary Phra-
se Skills (CDV), Vocabulary Skills (CIV), The Skill of Association Between Parts
(SSL), Fast Reading Skill (TEI), Selective Reading Skill (TIM), Deduction Skills
(INF), Confirmation-Falsification Skill (NEG), Summarization Skill (SUM), Com-
parison Skill (MCF), Noun (ISM), Adjectives (SFT), Pronoun (ZMR), Verb (FIL),
Conjunction (BGL), and Speaking (SPP). In this sense, revealing the meaning of the
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word through clues within the text refers to Vocabulary Phrase Skills; determining the
meaning of the word depending on previous knowledge refers to Vocabulary Skill;
comprehending the connection between the parts of successive sentences through se-
mantic and grammatical rules refers to The Skill of Association Between Parts; fast
reading of the paragraphs in a text to understand its parts refers to Fast Reading Skill;
selective reading to identify the explicit expressions that are based on implicit exp-
ressions within the text refers to Selective Reading Skill; deducing the purpose of the
writer through implicit meanings or previous knowledge refers to Deduction Skills;
deciding which information is correct and which is not within the text refers to Con-
firmation-Falsification Skill; distinguishing and analyzing the main ideas within the
text refers to Summarization Skill; placing the main comparisons and discussions that
involve cause-and-effect and comparison within a mental frame refers to Comparison
Skill.

Whether students possess the above-summarized skills will be revealed through
the Fusion Model, which is one of the Cognitive Diagnosis Models (CDMs), in the
present study. CDMs turned out to be on the agenda in the 2000s again and became
more common in the course of time. It has latent class analysis in its core. Latent
class analysis is a statistical method using multivariate categorical data and benefiting
from associated situations to determine sub-groups. It was developed to estimate the
development of a knowledge structure or a skill in students taking into account the
strengths and weaknesses in their cognitive levels (Leighton & Gierl, 2007). Main
purpose of this approach is to provide cognitive feedback to students, teachers, and
parents. There is feedback about the profile of each student, the characteristics s/he
has, and the learning deficiencies s/he has (Cheng, 2010). In this sense, the present
study employs cognitive diagnosis models to determine student lacks and profiles in
foreign language education.

2. Method

This study aims at observing the development in students’ cognitive profiles in
relation to English education. In this sense, the sample of the study includes prep class
students studying at Ege University School of Foreign Languages in the 2012-2013
academic years. The students taking the proficiency exam held at the beginning of
the year and the final exam held at the end of the year were included in the sample.
Data regarding both exams indicated that 564 students took both final and proficiency
exams. Therefore, this group was selected as sample.

The proficiency and final tests used in English preparation education includes
70 items. 30 of the items in this test measure Structure and Use of English while 40
measure Reading Comprehension skills. Descriptive statistical data of these two tests
employed in the study are given in the table below.

Table 2. The Descriptive Statistics of the Proficiency and Final Tests

Proficiency Test Final Test
Number of Items 70 70
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Proficiency Test Final Test

N 960 2237

Mean 24.176 38.168
Variance 193.912 81.703
Standard Dev. 13.925 9.039
Skewness 0.909 -0.328
Kurtosis 0.791 0.037
Median 20.000 39.000
Reliability Alpha 0.936 0.838

SEM 3.517 3.639

Descriptive statistics show that both tests have high levels of reliability. In addi-
tion, skewness and kurtosis coefficients indicate that neither of the tests has extreme
deviation from the normal distribution.

Item difficulty (P.), item discrimination index (R. ), and item double serial correla-
. . . J . JX,
tion coefficient (R,,) averages of both tests are given in the table below.

Table 3. Item Analyses of the Proficiency and Final Tests

Proficiency Test Final Test
P, R, R, P, R, R,
Mean 0.345 0.452 0.444 0.545 0.319 0.310
Min 0.14 0.13 0.18 0.13 0.15 0.25
Max 0.83 0.90 0.72 0.95 0.51 0.41

Values higher than .30 indicate high discrimination in item-test correlations (Ham-
bleton & Zaal, 1991). The analysis tables of both tests show that both mean R values
and R values of each item indicate adequate discrimination. Similarly, it is seen that
that discrimination values of tests are at adequate level.

With the help of 3 experts, Q matrices were determined for both tests for the anal-
yses concerning the Fusion Model. Q matrix is a matrix defining which characteristic
of items is measured in the CDM. In this matrix, there are characteristics in the col-
umns and items in the rows. An item in the CDM can be associated with more than
one characteristic. The Q matrices used in the study are given in the Appendix 1. The
experts matched 15 characteristics with the items, thereby preparing the Q matrices.
Final Q matrices were obtained comparing the Q matrices obtained from each expert
and taking into account the experts’ agreements.

The Fusion Model takes the item parameters determined for the items associated
with the measured characteristic as reference while estimating student skills. It makes
a categorical decision as to whether the student has the measured characteristic or not.
In this sense, model fitness is associated with the estimated item parameters. Similar-
ly, model fitness determines to what extent student skill estimation is accurate.

The mean values of the Ti T and ¢, parameters belonging to the proficiency and
final tests are given in the table below.

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1886 Tahsin Oguz BASOKCU, Didem KOSAR...

Table 4. T T, and ci and ci Parameter Values Belonging to the Proficiency and

Final Tests
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T parameter in the model solves the item when the respondent has all the char-
acteristics determined by the Q matrix for the item i. Thus, it gives the probability
of using these characteristics accurately. This probability is closely associated with
item dlfﬁculty for the Q matrix. It takes a value from 0 to 1. Considering Ti values of
the items in the proficiency and final tests, it is seen that items fit the item difficulty
indices. For hoth tests, Spearman-Brown correlation coefficients between item diffi-
culties and Ti values are positive, high, and statistically significant (proficiency=0.74,
p=0.001; final=0.96, p=0.001).

I the Fusion Model, it is an indicator of diagnosis capacity of the item i for the
characteristic k. Having a value lower than 0.75 indicates adequate fitness. As this
value lowers, the item’s capacity to define the characteristic raises. For both tests, Ty
values related to the characteristic with which the items are associated show that the
items represent the characteristic at an adequate level. In general, item finesses for the
characteristics are at good levels. In addition, the real indicator of the item-Q matrix
fitness is considered to be ¢, parameter (Louis & Sarah, 2007). c, parameter in the
model indicates the relationship of the item response function with the characteristics
that are not determined by the Q matrix. In this sense, low ¢, value means that the item
is rather associated with 6 That is, there is a deficiency at definition level in the Q
matrix. Maximum value of this parameter is 10. Analysis results indicate that the c,
parameter of all the items is “10”. This means that the proficiency test items used i in
the study are represented by the Q matrix at high levels.

This result indicates that the items in the proficiency and final tests and the Q
matrices determined according to these items can be used to determine the students’
cognitive profiles.

3. Findings

This section includes the distribution of the characteristics obtained from the study
as well as the students’ cognitive profiles.

Findings Regarding the Distribution of the Characteristics

The students’ cognitive profiles were aimed to be determined according to the cha-
racteristics selected in the study. In this sense, the Fusion Model was employed to reveal
the characteristics which were held by the students. The table showing how many cha-
racteristics the students had according to the proficiency and final tests results is below.
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Table 5. The Characteristics Possessed by the Students According to the Profici-
ency and Final Test Results

Proficiency Final

Total Cha. f % T% Total Cha. f % T%
0 16 2.8 3 0 2 0.4 0
1 20 35 6 1 3 0.5 1
2 176 312 38 2 4 0.7 2
3 40 7.1 45 3 4 0.7 2
4 31 5.5 50 4 6 1.1 3
5 17 3 53 5 7 1.2 5
6 10 1.8 55 6 15 2.7 7
7 14 2.5 57 7 10 1.8 9
8 13 23 60 8 22 3.9 13
9 14 2.5 62 9 25 4.4 17
10 16 2.8 65 10 25 44 22
11 28 5 70 11 41 7.3 29
12 20 35 74 12 77 137 43
13 25 4.4 78 13 94 16.7 60
14 51 9 87 14 107 19 79
15 73 129 100 15 122 21.6 100

Total 564 100 Total 564 100

Total percentage column in the table above indicates that 50% of the group had
4 or fewer characteristics in the proficiency test. It is seen that the students had few
characteristics in the proficiency test. Final test analysis results indicate that the same
students turned out to have a lot of characteristics. For instance, 3% of the group had
4 or fewer characteristics in the final test. In addition, the students with less than 10
characteristics make up 22% of the group. This indicates that 78% of the group had 11
or more characteristics. This rate is 30% in the proficiency exam. These results indi-
cate that majority of the group acquired the characteristics during the period between
the proficiency and final tests.

Comparison of the proficiency and final tests according to the classic measure of
success determined based on students’ total scores yields a similar result. The group in
the proficiency exam concentrated in lower scores while concentration was in higher
scores in the final exam. The relationship between the students’ total scores and the
characteristics they had was analyzed via Spearman-Brown rank order correlation
coefficient. There is a high, positive, and statistically significant relationship between
the proficiency test total scores and the total number of the characteristics the students
had calculated through the Fusion Model analysis (» = 0.893, p>0.01). Similarly, there
is a high, positive, and statistically significant relationship between the final test total
scores and the total number of the characteristics the students had (» = 0.929, p>0.01).
This indicates that the Fusion Model analyses and the students’ total scores fit each
other.
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Findings Regarding the Development of the Characteristics

The students’ levels of possessing the characteristics were analyzed according to
the changes from the proficiency test to the final test. The table below shows whether
the students possessed the characteristics or not. 0 refers to not possessing the charac-
teristic while 1 refers to possessing the characteristic in the proficiency and final tests.

Table 6. The Development of the Characteristics from the Proficiency Test to the

Final Test
Profic. -Final Profic. -Final Profic. -Final Profic. -Final
0-0 0-1 1-0 1-1
f % f % f % f %
CDV 97 17.2 174 30.9 98 17.4 195 34.6
CIv 80 14.2 196 34.8 80 14.2 208 36.9
SSL 93 16.5 191 33.9 81 14.4 199 35.3
TEI 177 31.4 129 22.9 111 19.7 147 26.1
TIM 79 14.0 310 55.0 31 5.5 144 25.5
INF 11 2.0 74 13.1 63 11.2 416 73.8
NEG 10 1.8 74 13.1 62 11.0 418 74.1
SUM 48 8.5 289 51.2 20 3.5 207 36.7
MCF 60 10.6 295 523 22 3.9 187 33.2
NON 55 9.8 321 56.9 18 32 170 30.1
ADJ 49 8.7 306 54.3 22 3.9 187 33.2
PRN 50 8.9 321 56.9 17 3.0 176 31.2
VRB 47 8.3 267 473 38 6.7 212 37.6
CON 10 1.8 373 66.1 5 0.9 176 31.2
SPP 52 9.2 293 52.0 19 34 200 35.5
Total 918 10.9 3613 42.7 687 8.1 3242 38.3

The first column in the table above shows the characteristics. The following co-
lumns show whether the students possessed the characteristics for the proficiency and
final tests. The column with 0-1 shows that the students gained the characteristics
during the period between the proficiency and final tests. The next column shows the
percentage of the students in that group. The students in the columns 0-0 and 1-1 did
not experience any change in the period between the proficiency and final tests in
terms of possessing the characteristics. The column 1-0 shows the students who had
the characteristics in the proficiency test whereas they did not have them in the final
test. For example, there are 97 students who did not have the CDV characteristic in
the proficiency and final tests. These students make up 17% of the group. There are
174 students who did not have this characteristic in the proficiency test, but had it in
the final exam. This number of students corresponds to 30% of the group. The column
0-1 is particularly important in the table with the results it indicates. 50% of the group
did not possess CON, NON, PRN, VRB, SPP, SIF, SUM, and TIM characteristics in
the proficiency test, but they acquired them until the final test.

In general, the rate of the students possessing the characteristics in the final test is
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81%. The rate of the students who acquired the characteristics in the period between
the proficiency and final tests is 42.7%. 53.6% of the group did not possess the cha-
racteristics in the proficiency test while 42.7% of the group acquired these characte-
ristics through the education they received. This rate is nearly 80%. In this sense, it is
possible to say the education provided every 4 out of 5 students who did not have the
characteristics before the education with the characteristics.

Findings Regarding the Individuals’ Cognitive Profiles

564 students’ cognitive profiles were revealed within the scope of the study. The
Fusion Model shows whether the students possess a characteristic categorically via a
statistical model. It shows the students’ probability of possessing the characteristic. In
this sense, characteristics are analyzed in cognitive profiles not as dichotomy but as
probability values. This allows us to have more sensitive analyses and more realistic
profiles. The profiles of 2 selected students are given in detail below.

Table 7. The 10™ Student’s Cognitive Profile
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The development of the 10" student between the proficiency and final tests as well
as his cognitive profile are seen in the table above. The student had 7 correct answers
in the proficiency test while this number increased up to 44 in the final test. In additi-
on, he only had the INF characteristic in the proficiency test while the number of cha-
racteristics possessed by him increased up to 13 in the final test. The student did not
have the TEI and TIM characteristics in the final test profile. However, the probability
that the student might possess the characteristic increased for both characteristics. An
increase was occurred in the probability rates for all the characteristics in the period
between the two tests.

Table 8. The 64™ Student’s Cognitive Profile
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The 64" student’s profile shows an increase in the number of correct answers and
possessed characteristics from the proficiency test to the final test. Another advantage
of the model used in the study is that it provides information about the levels of the
possessed characteristics. Considering the development of the 64" student in the CON
characteristic, it is seen that the student had the characteristic in both tests while the
rate of possession got closer to 1.

4. Discussion

According to the results, the students had few characteristics in the proficiency
test, but they increased in the final test. It is possible to say that the students acquired
the characteristics required to be possessed during the English preparation education
they received.

Another result of the study is that 50% of the students had the CON, NON, PRN,
VRB, SPP, ADJ, SUM, and TIM characteristics in the final test while they had not
had them in the proficiency test. Accordingly, the students had lacks regarding morp-
hological knowledge at the beginning of the English preparation education. However,
the students acquired these characteristics until the final test thanks to the richness of
teaching methods, various materials, and the experience of lecturers.

According to the study results, CON is the characteristic of the highest level acqu-
isition by the students in the period between the proficiency and final tests. This may
be because conjunctions are the most important element for understanding sentences
and comprehending the expressions and parts of sentences better by connecting them
with one another.

Another result of the study indicates that the students started with the INF and
NEG characteristics, as indicated by the results of the proficiency exam analyses.
However, it is seen that the education they received improved the levels of these
characteristics. Accordingly, the students already had skills of making deductions or
accessing accurate or inaccurate information in English reading texts until they rece-
ived English preparation education even if these skills were low-level. It is possible
to say that intensive education program, effective learning environment, and constant
opportunity to examine English reading texts helped the students to improve their
reading skills, enhanced their competency of understanding what they read as well
as the purpose of the writer, and allowed them to make deductions, accurately or not.

The study also revealed that TEI is the characteristic of the lowest level of acquisi-
tion among other 15 characteristics. In this sense, it is possible to say that the students
have low levels of competency in the fast reading skill, which is necessary to infer a
holistic meaning from a text based on the parts of the text. This may stem from lack of
vocabulary, which leads them to spend more time to understand the text.

According to the study results, it is possible to say that cognitive profiles of stu-
dents revealed via CDM offer profound insights into their strengths and weaknesses.
Determining the cognitive profiles of individuals through an appropriate approach
may provide important feedbacks regarding the quality of education.
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1.15 skills that need to be given to students via foreign language education should
be provided at maximum level through an effective education and richness of met-
hods, and students should be equipped with basic language skills such as reading,
listening, comprehension, writing, speaking and grammar.

2. Before foreign language education, students should acquire the basic language
skills in their native languages in the first place. In order to make students acquire
these four skills effectively, learning environments should be supported with the most
efficient teaching materials.

3. According to the study results, students are able to improve their skills of recog-
nizing and distinguishing conjunctions, nouns, pronouns, and verbs, which are abo-
ut the morphological structure, as well as their summarization and selective reading
skills at the highest levels. In this sense, more coverage may be given to the activities
that will improve their reading skills.

4. TEI-Fast reading skill is the characteristic of the lowest-level acquisition by the
students. Thus, activities which will equip students with the fast reading skill that will
enable them to make associations within the text they read fast should be performed
in the process of English education as a foreign language.

5. The study was conducted with prep school students studying English as a fo-
reign language at Ege University. A similar study can be conducted with different
groups of students having different characteristics and studying different languages.

6. Similar and richer studies can be carried out by taking the views of students
studying English as a foreign language.
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Ozet

Bu arastirmamin amaci, yapilandirmaci ogretim yaklasumina uygun olarak hazirlanmg
calisma yapraklar: ile ogretimin ilkogretim yedinci sinif matematik dersinde cebirsel
denklemlerin ogretiminde 6grenci basarisina etkisini incelemektir. Arastirmada, on test-son
test kontrol gruplu tam deneysel arastirma yontemi uygulanmistir. Arastirma, 2011-2012
egitim-ogretim yumin ikinci doneminde Milli Egitim Bakanlhigina bagh, Evzurum ili Pasinler
ilcesinde bulunan bir Ilkégretim Okulu’nun yedinci siifinda dgrenim goren Ogrenciler ile
gergeklestirilmigtir. Calisma siireci baslamadan énce hazirlanan basari testi Deney ve kontrol
gruplarina, on-test olarak uygulanmigtir. Deney grubuna ¢alisma yapraklariyla égretim siireci
3 haftada 12 ders saati siirmiistiir. Ogretim siiveci sonunda her iki gruba da, bagart testi son-test
olarak tekrar uygulanmisgtir. Arastirmanin bulgulari, ¢calisma yapraklari ile yapilan 6gretimin
basary gozle goriiliir bir bi¢cimde arttirdigini gostermigtir.

Anahtar Kelimeler: Yapilandirmact 6gretim yaklagimi, ¢calisma yapraklari, cebirsel
denklem ogretimi

Abstract

The purpose of this research is to examine the effect of constructivist teaching on students’
success in teaching algebraic equations in the seventh grade mathematics class of primary
education in teaching with appropriately prepared worksheets. In the study, full experimental
research method with pretest-posttest control group was applied. The research was conducted
with the students in the seventh grade of a primary school in the province of Pasinler, Erzurum,
affiliated to the Ministry of National Education in the second term of 2011-2012 academic year.
The achievement test, prepared before the start of the study period, was applied as a pre-test
to the experimental and control groups. For the experimental group, the teaching process with
working leaves lasted 12 hours in 3 weeks. At the end of the training period, the achievement
test was re-applied as a post-test in both groups. The findings of the research show that the
training with the worksheets enhances the achievement visibly.

Keywrods: Constructivist teaching approach, worksheet, teaching algebraic equation
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1. Giris

Bilgi toplumlarinda goriilen hizli degisimle beraber glinlimiizde sosyal ve ekono-
mik alanlarda yenilesmeye gidilmektedir (Ersoy,1997). Cagimizda bilimsel arastir-
malarda hizli bir degisim yasanmaktadir (Numanoglu, 1999). Bilgi toplumunu olus-
turacak insan giiciiniin hazirlanmasinda egitime dnemli gorevler diismektedir (Ersoy,
1997; Numanoglu, 1999). Bu gorevler ¢ercevesinde egitim programlart da degigmek-
tedir (Yiicel, 1997). Egitim programlarinda meydana gelen degisikliklere paralel ola-
rak matematik egitimi de degisim gdstermektedir (Schoenfeld,1994).

Bu degisimler g¢ergevesinde Tiirkiye’de biitiin 6gretim programlarinda oldugu
gibi ilkdgretim matematik programinda da kokli degisiklikler yapilmistir (Kaplan,
2011). 2004’ te gelistirilen bu yeni programda, egitimde gegen yiizyilda neredeyse
geleneksellesen bir 6nceki dgretim programlarinda benimsenen ve kaliplasan dav-
ranigsal yaklagim degil genel c¢ergevesiyle yapilandirmaci, yapilanma, yapisalcilik,
iliskilendirme gibi isimlerle anilan yaklagim temel alinmistir (Akinoglu, 2007; Delil
ve Giines, 2007; Usun, 2007). Bu yaklagima gore yeni bilgiler dnceden yapilanmis
bilgilerin iizerine 6n bilgiler kullanilarak insa edilir, yapilandirilir (Akinoglu,2007;
Burkova-Giizel, 2008; Sasan,2002; Tan, 2008). Ogrencilerin bilgiyi olusturmas igin
de 6grenme ortamina aktif olarak katilmasi, karsilikl bir etkilesim kurmasi, 6n bilgi-
lerini kullanmast ve kesfetmesi gerekir (Durmus, 2001; Sasan, 2002; Sisman, 2007,
Ufuktepe,2003). Bu gergevede yogun c¢aba ve ugrasilar sonucu 6grenme odaklr aktif
katilimlr etkinlikler diizenlenmistir (Ersoy, 2005; Ersoy, 2006).

Yapilandirmaci egitim anlayist bireyleri arastirmaya yonlendirerek onlar1 problem
¢ozme durumlartyla karst karsiya birakarak, sorgulama, yaratici olabilme, matema-
tiksel diisiinebilme, analiz-sentez yapabilme gibi {ist diizey davranislarinin gelistiril-
mesine yardimci olabilmekte ve bdylece 6grenmeyi kalict kilmaktadir (Giizel, 2008;
Sisman, 2007; Tan, 2008). Yapilandirmaci egitim anlayist ile hazirlanmig galisma
yapraklariyla bir taraftan dgrencilere yonlendirme yapilarak, onlarin aktif oldugu iist
diizey davranislari gelistiren etkinlikler diizenlenerek dgrencilerin bilgiyi kendilerinin
yapilandirmasi saglanirken diger yandan sekiller resimler ve agiklamalarla 6grenciler
derse karsi istekli hale getirilirler.

Bilim ve ona dayali teknolojinin giderek artan bigimde etkiledigi yasamda mate-
matigin degeri tartisilmaz bir konudur (Jacobs, Franke, Carpenter, Levi ve Battley,
2007; Yildirim, 2004). Ciinkii matematik 6grencilerin gliniimiiziin kosullarina uygun
bilimsel diisiinme becerilerini gelistirir (Akkan, Cakiroglu ve Giiven, 2009; Dede ve
Argilin, 2003; Isik, Ciltas ve Bekdemir, 2008; Norton ve Windsor, 2008). Matematigin
O6nemi her gegen giin artmasina ragmen tilkemizde ve diinyada 6grencilerin matema-
tikteki ve 6zellikle matematik okuryazarliginin bir pargasi olan, sadece matematikte
degil hayatin her asamasinda 6nemli bir yapi tasi olan cebirdeki basarilari oldukga
diistiktiir. Bu sebeple 6grenciler matematige ve cebire karsi bir onyargi igindedirler
(Akgiin, 2006; Akgiin ve Ozdemir, 2006; Erbas, Cetinkaya ve Ersoy,2009; Erbas ve
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Ersoy, 2002; Norton ve Irvin,2007; Tatar ve Dikici, 2008). Ogrencilerin matematikte
ve cebirde bu kadar zorlanmalariin sebebi matematik ve cebirin soyut yapisi, 6gren-
cilerin zihinsel gelisim ve hazir bulunusluk diizeyleri ve cebirin gretimindeki ek-
sikliklerdir (Dede ve Argiin, 2003). Stacey ve MacGragor (1997) gore 6grencilerin
cebirde zorlanmalarinin bir nedeni de cebirdeki kullanilan harflerin onlarmn kullandig1
icerikten farkli olmasidir. Ogrencilerin basarilarim artirmak i¢in 6gretmenlerin 6gren-
cilere cebiri anlatirken yeni yaklasimlar belirlemeleri, kendi ¢abalari ile 6grenmeleri
icin rehberlik etmeleri ve onlarin gabalarim1 yonlendirmeleri gerekir. Ogretmenlerin
bu faaliyetleri yaparken kullanabilecekleri onemli materyallerden biri de ¢aligma yap-
raklaridir (Akkaya ve Durmus, 2006; Baki, 2008).

Caligma yapraklar1 6grencilerin ne yapmasi gerektiginin belirtildigi islem ba-
samaklarini iceren ve ayni anda biitlin sinifin verilen etkinlige katilimimi saglayan
onemli dgretim araglaridir (Kurt, 2002). Calisma yapraklari, 6grenenin konuya ilgi-
sini artirma, kavrama ulagsmasini saglama, ulastig1 kavramin ne diizeyde olustugunu
belirleme ve 6grenme zorluklarini giderme amagl kullanilabilen; matematik 6greti-
minde ise konunun giinliik yasamla baglantisinin kurulmasini ve 6grencinin derse ak-
tif katilimini saglayan gorsellestirilmig etkinliklerin bulundugu kagitlardir (Ev, 2003).
Calisma yapraklar1 iyi bir gretim materyalidir (Bulut. Ekici ve Iseri, 1999).

Calisma yapraklari; 6grenmeyi zevkli hale getirir (Kurt ve Akdeniz, 2002) bdy-
lece &grencilerin ilgi ve motivasyonunu artirir (Atasoy ve Akdeniz, 2006; Ormanci
ve Oren, 2010), &n bilgilerini agiklamaya ve kavramlar hakkinda tartismaya istekli
kilar (Atasoy, Akdeniz ve Basgkan, 2007), kavram yanilgilarin1 ve 6grenme giicliigii-
nii azaltir (Akkaya ve Durmus, 2010; Atasoy, 2008; Costu, Karatag ve Ayaz, 2003).
Ogrencilerin deney yapma, 6l¢iim yapma, verileri tablolara kaydetme, kaydedilen
verileri yorumlama, grafige gecirme gibi bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesine ve
yapilandirmaci 6grenme ortaminin olugmasina katki saglar (Costu, Karatag ve Ayaz,
2003). Ayrica calisma yapraklari ile bireysel ve grup ¢aligmasi uygulamalari yapila-
bildigi i¢in dgrencilerde grup bilincini, paylasma, dayanisma ve basarma duygularini
gelistirerek, derse olan tutumlarini olumlu bir sekilde degistirip 6grenmeyi etkili ve
kalic1 kilar, basariyr artirir (Bayrak, 2008; Besler, 2009; Bozdogan, 2007; Costu ve
Unal, 2004; Ceyhan ve Tiirniiklii, 2002; Celikler, 2010; Demircioglu, Demircioglu ve
Ayas, 2004; Ev, 2003; Gegit, 2011, Seyihoglu ve Kartal (2011); Kas, 2010; Ozdemir,
2006; Ozdogan, 2005; Sisman, 2007; Tan, 2008; Yagdiran, 2005). Biitiin bu olumlu
ifadeler yaninda ¢alisma yapraklarinin 6gretmenin yerini tam olarak alamayacagi, sa-
dece 6grenmeyi destekleyen ek kaynaklar olarak kullanilabilecegi de unutulmamali-
dir (Atasoy ve Akdeniz, 2006).

Alan yazin incelendiginde, 6grencilerin ilkogretimde daha sonra goriilecek ma-
tematik derslerinin temelini olugturan cebir konusunda zorlandiklari, &grenirken
giicliiklerle karsilastiklari ve kavram yanilgilarinin arttigi goriilmektedir (Akgiin ve
Ozdemir 2006, Ersoy ve Erbas, 2003). Ogrencilerin mevcut kavram yanilgilarini ve
ogrenme giigliiklerini giderecek, deneyimlerini ve yeteneklerini kullanmalarini sagla-
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yacak, boylece dgrencilerin dikkatini uzun bir siire canli tutacak, matematiksel diisiin-
me ve problem ¢ézme stratejilerini gelistirecek, kavramlari 6n bilgilerle iliskilendirme
ve kalici 6grenme temelli, aktif katilimli etkinlikler diizenlenmesine etkili matematik
ogretiminde ihtiyag duyulmaktadir (Altun, 2001; Baki, 2008; Boz, 2008, Cakmak,
2004). Tim bu etkinliklerin uygulanmasina firsat saglayan ¢alisma yapraklari diizen-
lenirken ilgiyi artiracak bir baglik ve ardindan gorseller hazirlanmali, sonraki adimda
ogrencilerin konuyu kavramalarma yonelik yapacag: etkinlikler ve bunlarin yoner-
geleri belirtilmelidir. Etkinligin sonunda 6grencilerin 6grendiklerini on bilgileriyle
iliskilendirmeleri i¢in sorular hazirlanmali, daha sonra bilgilerini yeni duruma uyar-
layabilecekleri problem durumu verilmelidir. Calisma yapraklart degerlendirilirken
uygulama anindaki 6grenci performanslart da dikkate alinmali, uygulamadan sonra
ogrencilerin yaptiklari cevaplar, kurduklari problemler, ¢izdikleri tablo ve sekiller tek
tek incelenmelidir (Demircioglu ve Atasoy, 2006). Tiim bu agamalardan da anlasildigi
gibi ¢alisma yapraklart 6grencilerin konunun disina ¢ikmadan ¢aligmalarina ve gerek-
siz bilgileri edinmemelerine yardim etmektedir (Atasoy ve Akdeniz, 2006).

Arastirmanin Amaci

Yapilan aragtirmalardan da anlasildigi gibi cebir konusunun anlasilmasinin zor ol-
mas1 dikkate alinarak ¢aligma yapraklari ile 6gretimin bu konunun 6gretiminde kolay-
lik saglayacag: diisiincesiyle yapilan bu arastirmanin amaci, ilkogretim yedinci sinif
ogrencilerine, cebirsel denklemlerin 6gretiminin, yapilandirmaci 6gretim yaklasimina
uygun olarak hazirlanan ¢aligma yapraklariyla 6gretimin yapildigi deney grubu ile
Milli Egitim Bakanliginin ders kitaplarinda gegen dgretim yontemlerinin uygulandigi
kontrol grubundaki dgrenci basarilart arasinda anlaml bir fark olup olmadigini belir-
lemektir.

Arastirmanin Problemi

Bu arastirmada ilkdgretim 7.simif Ogrencilerine ¢alisma yapraklariyla cebirsel
denklemler 6gretiminin dgrenci basarisi lizerine etkisini belirlemek amaciyla;

1. Deney ve kontrol gruplarmin cebirsel denklemler basart on-test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarinin cebirsel denklemler bagart son-test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

sorularina cevap aranmistir.

2. Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nicel arastirma yaklasimlari igerisinde yer alan 6n test-son test
kontrol gruplu tam deneysel arastirma yontemi uygulanmistir. On test-son test kont-
rol gruplu modelde, yansiz atama ile olusturulmus iki grup bulunur. Bunlardan biri
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deney &teki kontrol grubu olarak kullanilir. Arastirmanin katilimeilar: 6n bilgi testi
uygulama yoluyla segilerek iki grup olusturulmustur. Bu gruplardan biri deney grubu

Deney Grubu On Test uxgulanr Calisma Son Test uygulanmir
Yapraklanyla

Ogretim Yapili

P Qi \
Kontrol Grubu On Test uygulan  Diger ~ Ogretim est Uygulamr

Yontemlerivle
< Ogretim Yapili
\ N

Sekil 1. Arastirmada Uygulanan Deneysel Yontem
Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu Erzurum ili Pasinler ilgesinde bulunan bir 1lkog-
retim Okulunun yedinci sinif subesinde dgrenim goren dgrenciler olusturmaktadir.
Aragtirma 2011-2012 egitim-6gretim yilinin ikinci yartyilinda yapilmistir. Yedinci si-
nif matematik dersi bilgi testi sonuglarina gore deney ve kontrol gruplarint belirlemek
icin d6grenciler aldiklar1 puanlara gore en yiiksek puan alan 6grenciden en diisiik puan
alan 6grenciye dogru siralanmistir. Siralamay1 olusturduktan sonra bastan birinci ve
sondan birinci ile bastan ikinci ve sondan ikinci olan 6grenciler eslestirilmis sirasty-
la deney ve kontrol gruplarina yerlestirilmistir. Bu sekilde devam edilerek deney ve
kontrol gruplari olusturulmustur.

Veri Toplama Araci

Arastirma i¢in veri toplama araci olarak, ilkogretim yedinci sinif matematik dersi
cebirsel denklemlerin dgretimine iligskin “Cebirsel Denklemler Bagart Testi” On-test
ve son-test olarak kullanilmistir. Cebirsel Denklemler Basart Testi sorulart olusturul-
madan 6nce 2000-2011 yillar1 arasinda ¢ikan OKS, SBS, Ozel Okullara Giris ve DPY
sorular1 taranmis ve cebirsel denklemlerle ilgili ¢ikan sorular incelenmistir. Ayrica
Matematik dersi yedinci sinif 6gretmen kilavuz kitaplari, diger kaynak kitaplar, 68-
renci ders ve ¢aligma kitaplari incelenmistir.

Basar1 Testi olugturmada 2010-2011 egitim-6gretim yilinda ilkogretim matematik
programinda yer alan kazamimlar dikkate alinarak bir ¢aligma yapilmistir. [lkogretim
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matematik programinda cebirle ilgili ii¢ alt 6grenme alani vardir. Bunlar: 6riinti- ilis-
kiler, cebirsel ifadeler ve denklemlerdir. Bu ¢alismanin bulgulari olusturulduktan son-
ra yedinci sinif ders igerikleri ve kazanimlarinda cebir 6gretimi ile ilgili 2013 yilinda
yapilan son degisikliklerle kazanimlarda herhangi bir degisim olmadigindan bu ¢alis-
manin verileri ve sonucu etkilenmedigi igin ¢alismada bir degisiklige gidilmemistir.

Yedinci sintflarin cebirsel denklemlerin 6gretimi ile ilgili kazanimlart;

1. Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemleri yapar.
2. Iki cebirsel ifadeyi garpar.
3. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.
4. Denklemi problem ¢d6zmede kullanir
5. Iki boyutlu Kartezyen koordinat sistemini agiklar ve kullanr
6. Dogrusal denklemleri agiklar
7. Dogrusal denklemlerin grafigini gizer.
seklindedir.

Cebirsel Denklemler Basar1 Testi, ilk olarak toplam 30 sorudan olusturulmustur.
Hazirlanan sorular iki brang 6gretmeni, dort alan uzmani tarafindan incelenmistir.
Yapilan incelemeler sonucunda 15 sorunun testten ¢ikarilmasina karar verilerek 15
sorudan olugan Cebirsel Denklemler Basar1 Testi hazirlanmustur.

Sorulara tiimiiyle dogru cevap verilmesi halindeki puanlama Cebirsel Denklemler
Basar1 Testi Puanlamasi Tablo1 de verilmistir.

Tablo 1. Cebirsel Denklemler Basar: Testi Puanlama Tablosu

Sorular 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 Toplam
Puvanlama 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 30

15 maddeden olusan Cebirsel Denklemler Bilgi Testinin puanlamasi yapilirken
her bir soru i¢in dngdriilen puan Tablo2 deki gibidir..

Tablo 2. Cebirsel Denklemler Basari Testi Sorularinin Puanlama Tablosu

Dogru Cevap Kismen Dogru Cevap Yanlis Cevap
2 Puan 1 Puan 0 Puan

Test maddelerine verilen biitiin cevaplar dogru, kismen dogru, yanlig veya bos
seklinde siniflandirilmistir. Cevaplar; sorunun tam olarak cevaplanmasi halinde de-
gerlendirme dogru, sorularin bir béliimiine dogru cevap verildigi, yorumlamanin yan-
lis yapildig1 veya dogru yoruma ragmen cevabin aritmetik hata icermesi halinde kzs-
men dogru, soruya timiiyle ilgisiz ve yanlig cevaplar verilmesi veya sorunun cevapsiz
birakilmasi halinde yanlis cevap olarak degerlendirilmistir.

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Calisma Yapraklariyla Cebir Ogretiminin Ogrenci Basarisina Etkisi... 1899

Kazanimlara uygun olarak hazirlanan test maddelerinin eksiklerinin tespit edilme-
si amaciyla, bu sorularin dnce ¢alisma diginda tutulan bir sinifta pilot uygulamalari
yapilmis ve dlgme aracinin giivenirlik hesaplamasinda Cronbach Alpha katsayisin-
dan yararlanilmistir. Cronbach Alpha 6lgegine gore O ile 1 arasinda deger bu katsay1
birime ait toplam skorun dlgekteki her bir soruya ait puanlarin toplanmasi ile elde edi-
len 6lgeklerde, sorularin benzerligini yada yakiligini ortaya koyan bir katsayidir (Ka-
yis, 2006). Arastirmada yapilan pilot uygulamada kullanilan “Cebirsel Denklemler
Basari Testi” adli 6l¢me aracinin giivenirlik hesaplamasi sonucunda Cronbach Alpha
katsayis1 0=0.831 olarak hesaplanmistir. Bu sonug dlgegin yiiksek derecede giivenilir
bir 6l¢ek oldugunu goéstermektedir. Bu nedenle hazirlanan cebirsel denklemler bilgi
testindeki sorulardan higbiri ¢ikarilmamustir.

Veri Toplama Siireci

Calisma yapraklari diizenlenirken Demircioglu ve Atasoy (2006)’un islem basa-
maklarinda belirttigi gibi ilgiyi artiracak bir baglik ve ardindan kolay anlagilir gorsel-
ler hazirlanmis, sonraki adimda 6grencilerin kavrami kavramalarina yonelik yapaca-
&1 etkinlikler ve bunlarmn kisa, anlagilir yonergeleri belirtilmistir. Etkinligin sonunda
ogrencilerin 6grendiklerini 6n bilgileriyle iliskilendirmeleri i¢in sorular hazirlanmis,
daha sonra bilgilerini yeni duruma uyarlayabilecekleri problem durumu verilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinda ders isleme stireglerine gecilmeden once iki grup
arasinda anlamli bir fark olup olmadig: arastirilmis ve dnceden hazirlanmig olan Ce-
birsel Denklemler Basar1 Testi uygulanmistir. Cebirsel Denklemler Basar1 Testi so-
nuglart agisindan deney ve kontrol grubunun homojen oldugu ve iki grup arasinda
anlamli bir fark olmadig tespit edilerek dersler yiiriitiilmeye baglanmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin her ikisinde de uygulama ii¢ hafta yani 12 ders saati
stirmiistiir. Deney grubuna konu yapilandirmaci 6gretime uygun olarak hazirlanmis
calisma yapraklariyla, kontrol grubuna ise kontrol grubuna ise milli egitim bakan-
liginin ders kitaplarinda gegen 6gretim yontemleri ile anlatilmigtir. Ug haftalik ders
isleme doneminin sonunda her iki gruba da, hazirlanan Cebirsel Denklemler Basari
Testi son-test olarak uygulanmistir.

Uygulamaya gecilmeden 6nce her iki gruba da 6n test uygulanmis ardindan galigma
yapraklarinda verilmesi amaglanan kazanimlardan 6nce anlatilmasi gereken 6n bilgiler
her iki gruba da verilmistir. Toplam yedi kazanimdan olusan cebir kazanimlarindan ti¢
kazanim hazirbulunusluk diizeyini artirmak i¢in verilmistir. Uygulamaya baglandiginda
ilk ders ogrencilere ders isleme yontemi, 6grenme 6gretme siiregleri ve ¢alisma yap-
raklart hakkinda bilgi veren 6nceden hazirlanmig slayt gosterisi ile bir sunu yapilmistir.
Bu sunuda dgrenciye dersin nasil anlatilacagi, 6grencinin neler yapmast gerektigi, bu
stiregte 0grenciden beklentilerin neler oldugu ve dgretmenin bu asamada nasil bir yol
izleyecegi belirtilmistir. Ayrica ¢alisma yapraklarinin amacinin ne oldugu ve kullanimi-
nin nasil olacagi, caligma yapraklart ile yapilacak 6gretimin diger 6gretimlerden farki
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ve benzer yonlerinin neler oldugu hakkinda bilgiler verilmis, 6rnek olmasi agisindan bir
tane ¢alisma yapragi 6grencilere gosterilmistir. Calisma yapraklarinda bulunan yoner-
geler tanitilmig ve bu yonergelere gore ders islenecegi bildirilmistir.

Deney grubunda dersler iglenirken dnce dagitilacak olan galigma yapraklart pro-
jeksiyon cihaziyla tahtaya yansitilip tanitilmistir. Daha sonra ¢aligma yapraklart 6g-
rencilere dagitilmis ve onlardan yonergelerde bahsedilen etkinlikleri yapmaya c¢alig-
malart istenmistir. Anlamadiklar1 noktalarda 6gretmenlerinden yardim alabilecekleri
soylenmistir. Ogrencilerin sorularina yanitlar verilirken dogrudan cevabi sdylemek
yerine onlar1 dogru cevaba ulastiracak kiigiik ipuclart verilmesine 6zen gdsterilmis,
boylece 6grencinin bilgiyi dogrudan alip ezberlemesi yerine kendi zihninde olustura-
rak yapilandirmasina yardimci olunmaya c¢alisilmistir. Calisma yapraklarinda verilen
etkinliklerden hareketle dgrencilerin amaclanan kazanimlara ¢ogunlukla ulastiklari
gbzlenmis sonuca ulasamayan &grencilere gerekli yonlendirmeler yapilarak dogru-
ya kendilerinin ulagmalar1 saglanmistir. Bir 6nceki ¢alisma yapragimi pekistirici, ek-
sikleri ve kavram yanilgilarini tespit etmeye yonelik olan ¢aligma yapraklarinda ise
mevcut eksikler ve kavram yanilgilar1 giderilmeye c¢alisilmistir. Calisma yapraklari
degerlendirilirken uygulama anindaki 6grenci performanslari da dikkate alinmis, uy-
gulamadan sonra dgrencilerin yaptiklart cevaplar, kurduklari problemler, ¢izdikleri
tablo ve sekiller tek tek incelenmistir.

Kontrol grubunda ise milli egitim bakanliginin ders kitaplarinda gegen 6gretim
yontemleri kullanilmistir. Ogretmen bu yéntemde yazi tahtasmi kullanmis ve yazdir-
ma, sozlii anlatim, soru-cevap yoluyla dersi islemistir. Arastirmadaki mevcut kaza-
nimlar dogrultusunda kazandirilmak istenen davraniglar olusturulmaya ¢aligilmistir.
Kontrol grubunda ders 6gretmen tarafindan olusturulmus ve 6grencilere sunulmustur.

Arastirma siirecinde kavramlar deney ve kontrol grubuna esit siirede anlatilmig
olup konularin ayni érneklerden olusmasina 6zen gosterilmistir.

Verilerin Analizi

Cok kiiciik drneklemler i¢in ve verinin parametrik tekniklerin varsayimlarina uy-
gun olmadig1 durumlarda parametrik olmayan teknikler daha kullaniglidir (Demirgil,
2010 ). Bu teknik t-testinde oldugu gibi, iki grubun ortalamalarinin karsilagtirilma-
st yerine, gruplarin meydanlarint karsilastirir (Demirgil, 2008). Bu test iligkisiz l-
¢limlerin s6z konusu oldugu az denekli deneysel ¢aligmalarda puanlarin dagiliminin
normallik varsayimini karsilamadig1 deneysel ¢aligmalarda siklikla kullanilir. U-testi,
puanlarin normallik varsayiminin karsilanmadigi durumlarda iligkisiz t-testinin alter-
natifi olarak da bilinir (Biiytlikoztiirk, 2002). Nicel veriler i¢in baslangicta verilerin
¢oziimlemesi i¢in t-testi diisliniilmiis ancak sinifta bulunan 6grenci sayist yeterli ol-
madigindan alternatif olarak parametrik olmayan (nonparametrik) istatistik teknikleri
kullanilmistir. Arastirmada Cebirsel Denklemler Basar1 Testi’nden elde edilen verile-
rin analizini yapmak i¢in SPSS (Static Package Social Science) 16.00 istatistik paket

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Calisma Yapraklariyla Cebir Ogretiminin Ogrenci Basarisina Etkisi... 1901

programi ile Mann Whitney U analizi yapilmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Deney ve kontrol gruplarinin Cebirsel Denklemler Basar1 Testinde yer alan sorula-
ra verdikleri cevaplardan elde edilen veriler tablolar halinde verilerek yorumlanmustir.
Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puanlart arasinda anlamli bir fark olup
olmadigim belirlemek amactyla Mann Whitney U testi uygulanarak incelenmistir. On
test uygulamasi sonuglar1 Tablo 3 * te gosterilmistir.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubu On Test Basar1 Puanlari-mn Mann -Whitney
U Testi Karsilastirmasi

GRUPLAR N Sira Ortalamast Sira Toplam1 U P
KONTROL GRUBU 15 12,60 189,00

ONTEST DENEY GRUBU 13 16,69 217,00 69,000 186
Toplam 28

Tablo 3’ de verilen matematik dersi cebirsel denklemler konusunun 6gretiminde
deney grubu ile kontrol grubunun 6n testten aldigi puanlarin Mann Whitney U testi
sonuglarma gore deneysel ¢aligmalardan 6nce deney grubu ile kontrol grubu basari
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik yoktur (U=69,000 p>0.05).

Caligma yapraklar ile 6gretim yapilan deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu
Ogrencilerinin son test puanlari arasinda fark olup olmadigini belirlemek i¢in yine
Mann Whitney U testi uygulanmigtir.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubu Son Test Basar1 Puanlarinin Man Withney
U-Testi Karsilastirilmasi

GRUPLAR N Sira Ortalamasi Sira Toplami1 U P
KONTROLGRUBU 15 10,67 160,00

SONTEST DENEYGRUBU 13 18,92 246,00 40,000 ,008
Total 28

Matematik dersi cebirsel denklemler konusunun 6gretiminde ¢aligma yapraklari-
nin uygulandigt deney grubu ile kontrol grubunun son testten aldig1 puanlarin Mann
Whitney U testi sonuglari Tablo 4° de verilmistir. Tablo 4 incelendiginde deneysel
calismalardan sonra deney grubu ile kontrol grubu basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir
farkliligin mevcut oldugu gortliir (U=40,000 p<.05). Fark puanlarinin sira toplamlari
ve sira ortalamalar1 dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin deney grubu lehinde ol-
dugu goriilmektedir.

Sonug olarak, cebirsel denklemlerin dgretiminde ¢alisma yapraklari ile 6gretim,
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diger 6gretim modellerine gore daha etkili olmus ve 6grenci basarisini daha fazla
arttirmistir.

4. Tartisma

Deney ve kontrol gruplaria cebirsel denklemler konusu agisindan istatistiksel
olarak anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek amaciyla 6n test uygulanmis
ve yapilan arastirmada deney ve kontrol gruplari arasindaki fark, istatistiksel olarak
p>0.05 6nem diizeyinde anlamsiz bulunmustur. Ogrencilerin cebirsel denklemler ko-
nusuna ait 6n bilgilerinin birbirine yakin diizeyde oldugu belirlenmistir. Ogretim 6n-
cesinde cebirsel denklemler ile ilgili yeterli n bilgiye sahip olmayan kontrol ve deney
grubu dgrencilerinin 6gretim siiresince konu ile ilgili bilgiler edinmeleri dogaldir.

Yapilan aragtirmada alisilmis 6gretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubu ile
calisma yapraklariyla 6gretimin uygulandigi deney grubunun cebirsel denklemler ko-
nusu agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farkin olusup olusmadigini belirlemek
amactyla son test uygulanmis ve deney ve kontrol gruplari arasindaki fark, istatistik-
sel olarak p<0.05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur. Gozlenen bu farkin deney
grubu lehine oldugu goriilmiistiir. Buradan yapilandirmaci yaklasima uygun olarak
hazirlanmis ¢alisma yapraklariyla yapilan 6gretimin 6grenci basarisini artirmada daha
etkili oldugu sonucuna ulasilabilir.

Arastirmada elde edilen bulgular 1s1851inda ¢alisma yapraklar ile cebirsel denk-
lemlerin 6gretiminin 6grenci basarisini diger 6gretim yontemleriyle yapilan 6gretime
gore daha fazla arttirdig1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonucla paralel olarak Kag (2010)
calismasinda yapilan 6gretim c¢aligmalar1 sonrasinda, ¢calisma yapraklariyla yapilan
ogretimin Ggrencilerin cebirsel problem ¢ozme ve cebirsel diisiinme becerilerine
olumlu etki yaptig1 sonucuna ulagsmistir. Ayrica yaptig1 aragtirmalar sonucunda Ev
(2003) galisma yapraklarinin matematik 6gretim amacina ulagsmada katki saglaya-
cagni, belirtmistir. Yine literatiirde calisma yapraklarmin bireysel ve grup ¢alismasi
uygulamalarina uygun oldugu icin 6grencilerde grup bilincini, paylasma, dayanisma
ve basarma duygularini gelistirerek, derse olan tutumlarini olumlu bir sekilde degis-
tirip 6grenmeyi etkili ve kalic1 kildig1, basariy: artirdigi (Bayrak, 2008; Besler, 2009;
Bozdogan, 2007; Costu ve Unal, 2004; Ceyhan ve Tirntkld, 2002; Celikler, 2010;
Demircioglu, Demircioglu ve Ayaz, 2004; Ev, 2003; Gegit, 2011; Karagdol, 2004; Kas,
2010; Ozdemir, 2006; Ozdogan, 2005; Sisman, 2007; Tan, 2008; Yagdiran, 2005) be-
lirtilmistir.

Yapilan c¢alismalar incelendiginde calisma yapraklarinin 6grenmeyi zevkli hale
getirdigi (Kurt ve Akdeniz, 2002) boylece 6grencilerin ilgi ve motivasyonunu artir-
dig1 (Atasoy ve Akdeniz, 2006; Gegit, Seyihoglu ve Kartal, 2011; Ormanc1 ve Oren,
2010), 6n bilgilerini agiklamaya ve kavramlar hakkinda tartismaya istekli kildig (Ata-
soy, Akdeniz ve Bagkan, 2007), kavram yanilgilarin1 ve 6grenme giigliigiinii azalttig1
(Akkaya ve Durmus, 2010; Atasoy, 2008; Costu, Karatas ve Ayaz, 2003) tespit edil-
mistir. Bu ¢aligmada ilkogretim yedinci siiflarda cebirsel denklemlerin yapilandir-
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mac1 yaklagima uygun olarak hazirlanmig ¢aligma yapraklartyla gretiminin 6grenci
basarisina etkisi aragtiritlmis ve 6grenci basarisini olumlu yonde etkiledigi tespit edil-
mistir. Calisma yapraklariin 6grenci basarisi tizerindeki olumlu etkileri dikkate ali-
narak matematigin diger konulartyla ilgili ¢alisma yapraklari hazirlanip uygulanabilir.

Bu arastirmada verilerden elde edilen bulgular ve yapilan analizlerden sonra ula-
silan sonuglar 1s18inda ileride bu alanda yapilacak ¢aligmalara yonelik su oneriler ge-
tirilebilir:

Caligma yapraklar1 bir konunun 6gretiminde kullanilabilecegi gibi bir konunun
6zetlenmesinde ve pekistirilmesinde, tekrar edilmesinde, dgrencilerin konu ile ilgili
on bilgilerinin kontroliinde, konuyla ilgili kavram yanilgilarinin ve eksiklerin tespit
edilmesinde ve giderilmesinde, derse karst 6grenci ilgi ve motivasyonunun artiril-
masinda kullanilabilir. Ayrica sadece matematik dersinde degil, diger derslerde de
calisma yapraklari gelistirilip kullanilabilir.

Caligma yapraklarinin uygulama asamasinda her 6grenciye dagitilmasinin maliye-
tinin yiiksek olacag diisiiniilerek bu simirliliga yonelik olarak ¢alisma yapraklarinin
bilgisayar destekli hazirlanip bilgisayar iizerinde uygulanmasi yapilabilir.

Uzmanlar tarafindan siniflara, derslere ve konulara uygun ¢alisma yapraklarin-
dan faydalanilarak kaynak kitap seklinde hazirlanabilir. Calisma yapragi hazirlama
konusunda yeterli alt yapiya sahip olmayan veya ¢alisma yaprag: hazirlamaya vakit
bulamayan 6gretmenler i¢in faydali olacagi diigiiniilmektedir.
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Extended Abstract

Purpose:The aim of this reearch was to determine whether the teaching with the worksheets
and the other teaching methods which were carried out on 7th grade students of primary
education for “teaching algebraic equations” caused a statistically significant difference on
students’achievements or not. Answer the following questions were sought in order to reach the
main objective:

Is there a statistically significant mean difference between students instructed with the other
teaching method and those instructed with teaching with the worksheets with respect to algebraic
equations achievement in ?

The subject of algebra is today's educational philosophy, objectives and expectations with
regard to the basic information harness and unifying element, indispensable and integral part
of mathematical literacy but there are lots of difficulties in teaching the algebraic equations.
Therefore, for the study, containing the nots that students should do what process steps worksheets
are created according to the constructivist approach in order to attract the attention of students,
help them associate mathematics to their daily lives, give the opportunity to organize and present
what they have learned, allow the entire class § participation in the event at the same time increase
interaction within the class, and enable students to construct their knowledge within their minds.
As algebraic equations is difficult to understant and worksheets with the idea that facilitates the
teaching of this subject it will be choosen as a search of topic.

Method: In this study, a pretest-posttest with conrol group full experimental research methods
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was used. This research took place in the second term of 2011-2012 academic year, in a school
which is dependent on ministry of national education in Pasinler/Erzurum with students all from
seventh grade of primary school.

While the students in the experimental group were taught by using worksheets based on
constructivist approach, the students in the control group were taught by using traditional teaching.
For the research as a data collection tool, teaching seventh grade maths lesson concerning with
algebraic equation achievement test (Algebraic Equations Knowledge Test) is used as pre-test
and last test. It was used to determine students " achievement on algebraic equations. To establish
the defiency of test item, these questions are applied to a student group as a pilot practice and for
evaluating the reliability of measurement tool cronbach alpha is used. First the achievement test
prepared as pre test is applied to the students. The application went on three weeks namely twelve
lesson period. At the end of teaching period the achievement test is applied as last test to both
experimental group and control group. The data collection instrument was developed and tested
in terms of reliability by the researchers.The dependent variables in this study were students "
academic achievements measured by algebraic eguations knowledge test. The independent
variable in this study was treatment. In order to analyze the obtained data, Mann-Witney U, were
used with SPSS (Static Package Social Science)16,00statistic package programme.

Results: Analysis of post test results indicated that there was statistically significant mean
rank difference between students who were instructed by other teaching methods and those who
were instructed by teaching with the worksheets. According to the findings of the research, it was
found that the groups academic achievement taught with the worksheets based on constructivist
approach increased compared to group s achievement taught with the other teaching methods.

Discussion: In the study, it was seen that worksheets is an important tool for the development
of sharing, solidarity, collaboration and achievement skills. Worksheets provides effective and
permanent learning and increase to students’ achivements.

Moreover; it was concluded that worksheets enabled active participation of students during
the education stage, and also delivered a noticeable increase in student success. The results of the
study are connected with the results of studies carried out by many researchers (Bayrak, 2008;
Besler, 2009; Bozdogan, 2007, Costu ve Unal, 2004; Ceyhan ve Tiirniiklii, 2002; Celikler, 2010;
Demircioglu, Demircioglu ve Ayaz, 2004; Ev, 2003; Gegit, 2011; Karagol, 2004, Kas, 2010;
Ozdemir, 2006; Ozdogan, 2005; Sisman, 2007, Tan, 2008; Yagdiran, 2005).

Recommendations: This study we have done, is limited to the topic of ‘algebraic equations’
and 7th grade students. Similar studies can be done on different grade levels and different
subjects. It is expensive to distribute worksheets to each student so worksheets can be prepared in
the computer and implementation can be done on the computer:
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Bu arastirmada ortaokul matematik 6gretmen adaylarimin matematiksel iletisimleri ve
varsa matematik ve pedagoji bilgileri ile iletisim bicimleri arasindaki iligkileri derinlemesine
incelemek amaglanmaktadir. Arastirmanin verileri klinik goriismeler araciligiyla toplanmigtir.
Katilimcilarin gergeklestirdikleri gériigme verileri odaksal ve etkilesimsel analiz yontemleriyle,
katilimcilar ile gergeklestirilen goriisme verileri ise igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir.
Arastirma sonucunda ortaokul ogrencisi ile etkili iletisim kurabilen ogretmen adayimin gii¢lii
cebirsel diisiinme becerisine sahip oldugu ve pedagoji bilgisine iliskin aciklamalarin kendi
matematiksel anlamlandirmasina dayandirdigr géoriilmiistiiv. Ortaokul oOgrencisi ile etkili
iletisim kuramayan ogretmen adaymn ise cebirsel muhakeme becerisinin zayif oldugu ve
pedagoji bilgisine iligkin a¢iklamalarin digsal kaynaklara dayandirdigi gériilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Matematiksel iletisim, matematik bilgisi, pedagoji bilgisi, ortaokul
matematik ogretmen adayi

Abstract

The purpose of this study was to investigate prospective teachers’ mathematical
communication and to explore whether there was a relationship between their forms of
communication and mathematical and pedagogical knowledge. Data was collected through
clinical interviews. Data related to participants’ interviews was analyzed by focal and
preoccupational analysis and data related to researchers’ interviews was analyzed by content
analysis. According to the findings the participant communicated effectively had strong
algebraic thinking skill and her pedagogical explanations were based on her own mathematical
understanding. The participant communicated ineffectively had poor algebraic thinking skill
and her pedagogical explanations were based on external sources.

Keywords: Mathematical communication, mathematical knowledge, pedagogical
knowledge, middle school mathematics teacher
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1. Giris

Matematik egitiminde temel bir siire¢ becerisi olarak matematiksel iletisim, 6gren-
cilerin matematigi anlamlandirma siireclerinde matematiksel diistinmelerini goriiniir
kilmakta ve erken donemlerden itibaren dgrencilerin matematiksel diistinme, muha-
keme yapma ve problem ¢ézme becerilerinin gelisiminde 6énemli bir rol oynamaktadir
(Charlesworth, 2005; Griffin, 2004). Matematiksel iletisim becerisinin dnemi ve 6g-
rencilerde bu becerinin gelistirilmesi gerekliligi ¢ok sayida matematik egitimcisinin
onemle iizerinde durdugu bir konudur. Lee’ye (2006) gore matematiksel diistinceleri-
ni acikca ifade edebilmek dgrencilerin matematigi anlamlandirabilmelerini saglamak-
tadir. Ogrenciler matematiksel diisiincelerini agikca ifade edebilme becerisi kazan-
dikca kendi diistinme siireglerine iligskin anlayislar: da geligmektedir. Barwell (2008)
matematik dgrenme ve 6gretmenin diger disiplinlerden farkli olarak daha fazla dile
dayali bir siire¢ oldugunu belirtmekte ve bu siirecte matematiksel iletisim becerisinin
ogretmenler ve 6grenciler tarafindan kazanimimi énemli gérmektedir. Jung ve Reifel
(2011) matematiksel iletisimi 6grencilerin kavramsal anlama, matematiksel diistinme,
problem ¢6zme ve muhakeme becerilerinin gelistirilmesinde temel unsurlardan biri
olarak ele almaktadir. Bu anlamda etkili iletisim kurabilme hem bir 6grenme siireci
hem de bir 6grenme ¢iktisi olarak nitelendirilmektedir.

Cagdas matematik egitimi yaklagimlarinin odaginda yer alan matematiksel sdy-
lem topluluklarinin olusumu yani 6grenenlerin matematiksel sdylemlerin katilimcist
olarak birbirlerinin égrenmelerini desteklemesi ve bu dogrultuda matematiksel ile-
tisim becerisi gelisimine odaklanilan 6grenme ortamlar: matematik 6gretmenlerinin
ogrencileri ile etkili iletisim kurabilmelerini gerektirmektedir. Bu baglamda 6gret-
menlerin 6grencileri ile olan iletisimlerinin etkililiginin belirlenmesinde ¢esitli aras-
tirmacilar tarafindan benimsenmis farkli perspektifler ile karsilasiimaktadir. Ornegin
Brendefur ve Frykholm (2000) matematiksel iletisim diizeylerini a) tek yonlii iletisim,
b) destekleyici iletisim, ¢) yansitict iletisim ve d) dgretici iletisim seklinde ele almistir.
Tek yonlii iletisim agirlikli olarak 6gretmenin konustugu 6grencilerin ise dgretme-
ni dinledigi iletisim durumunu ifade etmekte iken destekleyici iletisimde 6gretmen-
6grenci etkilesimi yalnizca 6gretmenin doniit ve diizeltmeleri ile sinirlidir. Yansitict
iletisimde 6grencilerin birbirleriyle ve dgretmenleriyle matematiksel igerigi derinle-
mesine incelemek ve kesif yapmak amach etkilesim kurmalar1 s6z konusudur. Son
olarak ogretici iletisim Ogrencilerin matematiksel anlamalarinda degisiklige neden
olan iletisim tiiriinii ifade etmektedir. Benzer sekilde Hufferd-Ackles, Fuson ve Sherin
(2004) matematik siniflarinda sdylem topluluklarinin olusumuna yénelik olarak dort
diizeyden bahsetmektedir. Sifirinci diizey 6gretmenin otoriter oldugu ve 6grencilerin
pasif kaldig1 6grenme ortamlarii temsil ederken, birinci diizey yine 6gretmen mer-
kezli olan fakat sinirli diizeyde 6grenci katiliminin gergeklestigi 6grenme ortamlarini
temsil etmektedir. Ikinci diizeyde dgrenciler kendi matematiksel diisiincelerini agik¢a
ifade etmekte ve birbirlerinin matematiksel diisiincelerini sorgulamaktadir. Ugiincii
diizeyde ise 6gretmen daha geri plandadir ve 6grenciler kendi 6grenme sorumlulukla-
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rint Gistlenmektedir. Diizeyler ilerledikge iletisimin odaginda gretmen degil 6grenci-
ler yer almakta ve bir sdylem toplulugunun olusumu séz konusu olmaktadir. Sfard’a
(2000) gore ise matematik dgretiminin amaci dgrenenlerin kendilerine 6zgii sdylem-
lerini uzmanlarin séylemleri ile tutarli bir hale getirmektir. Bu durum 6grenenlerin
ogretmenleriyle ve birbirleriyle etkili iletisim kurabilmelerini gerektirmektedir. Bu
baglamda etkili iletisim, iletisim kuran tiim bireylerin kullanilmakta olan sézciikleri
bilmeleri ve anlamlandirmalar ile miimkiin olmaktadir (Sfard, 2001). Bagka bir de-
yisle, Sfard’in (2008) matematiksel bilige iletisimsel yaklasim ger¢evesine gore etkili
iletisim katilimct s6ylemlerinin kasitlari ile bu kasitlarin diger katilimcilar tarafindan
yorumlanist arasindaki etkilesimi ifade etmektedir.

Matematiksel iletisimin etkililigi konusundaki s6z konusu farkli perspektifierin
benimsendigi aragtirmalar matematik 6gretmenleri ya da dgretmen adaylarinin ma-
tematiksel iletisim becerilerinin zayifligim ortaya koymaktadir. Ornegin Morrissey
(2011) dgretmen adaylarimin matematiksel sdylemlerinin incelenmesine yonelik ¢alis-
masinda Brendefur ve Frykholm’un ¢ergevesini benimsemis ve 6gretmen adaylariin
matematiksel iletisimlerinin tek yonli iletisim diizeyinde oldugunu ortaya koymustur.
Cazden (2001) matematik siniflarindaki iletisimin dgrencilerin aktif katilimlarindan
uzak ve 6gretmenin baskin oldugu tiirde oldugunu belirtmistir. Arastirmact geleneksel
ogretim ortamlarinda siklikla karsilasilan bu iletisimin ‘6gretmenin soru sormasi-bir
6grencinin yanit vermesi-6gretmenin 6grenci yanitini degerlendirmesi’ sirasinda ger-
ceklestigini vurgulamistir.

Ogretmenlerin matematiksel iletisimlerinin matematiksel alan bilgisi ve pedagojik
alan bilgisi ile iligkili olduguna dair ilgili alan yazinda 6nemli vurgular ile karsilasil-
maktadir. Ornegin Brendefur ve Frykholm (2000) calismalarim yiiriittiikleri katilimei
Ogretmenlerin siniflarinda gézlemlenen matematiksel iletisim tlirliniin 6gretmenle-
rin matematiksel alan bilgisi ile iliskili oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Sherin
(2002) ise 6gretmenin konu alan1 bilgisinin matematiksel iletisim becerisi gelisiminde
o6nemli bir unsur olduguna dikkat ¢ekmistir. Martin, Polly, McGee, Wang, Lambert
ve Pugalee (2015) ise matematiksel iletisim ile pedagojik alan bilgisi iliskisine yo-
nelik olarak 6gretmenlerin 6grenim siirecinde kullandiklari matematiksel gorevler ile
soru sorma stratejilerinin sinif i¢i matematiksel iletisimin tiiriinii etkiledigi sonucuna
ulasmiglardir. Silver ve Smith (1996) 6gretmenlerin matematiksel soylem topluluklart
olusturabilmelerinde giiclii icerik ve pedagoji bilgisine sahip olmay1 énemli bir gerek-
lilik olarak ele almistir. Ball (1990) ise sdylem becerileri gelisiminin 6gretmenlerin
giiclii matematik bilgisi ve pedagojik alan bilgisine sahip olmalarina bagli olduguna
dikkat ¢ekmistir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin matematiksel iletisimleri ile ma-
tematik ve pedagoji bilgileri arasindaki iligkinin incelenmesine odaklanan herhangi bir
calismaya rastlanmamistir. Alan yazindaki bu eksiklik ve 6gretmenlerin matematiksel
iletisimleri ile matematik ve pedagoji bilgileri arasindaki iliskinin 6nemi géz oniinde
bulunduruldugunda bu aragtirmanin matematiksel iletisim alan yazinina 6nemli katk1
getirecegi diisiiniilmektedir. Bu baglamda bu arastirmada ortaokul matematik 6gret-
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men adaylarmin ortaokul 6grencileri ile iletisimleri ve matematik ve pedagoji bilgileri
ile iletisim bigimleri arasinda varsa iligkileri derinlemesine incelemek amaglanmakta-
dir. Bu amag dogrultusunda asagida belirtilen sorulara yanit aranacaktir:

1. Ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin ortaokul Ogrencileri ile
iletisimlerinin etkililigi nasildir?

2. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin klinik gériisme yaptiklari baglama
iliskin matematik bilgileri nasildir?

3. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin klinik gériisme yaptiklari baglama
iliskin pedagoji bilgileri nasildir?

4. Ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin iletisimlerinin etkililigi ile
matematik ve pedagoji bilgileri arasindaki iliski nasildir?

2. Yontem

Bu arastirmada ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel iletigim-
leri ve varsa matematik ve pedagoji bilgileri ile iletisim bigimleri arasindaki iligkileri
derinlemesine incelemek amaglandigindan ¢alisma nitel olarak desenlenmistir.

Katihmcilar

Arastirmanin katilimcilarini igerigini ortaokul matematigindeki cebirsel kavram-
lar, cebirsel muhakeme ve cebir dilinin gelisimi konularinin olusturdugu ve arastir-
macilardan biri tarafindan yiiriitiilen bir segmeli dersi alan iki ortaokul matematik
6gretmen aday1 olusturmaktadir. Katilimeilarin belirlenmesinde goniilliiliik esas ka-
bul edilerek 6lgiit 6rnekleme yontemi benimsenmistir. Bu kapsamda belirlenen 6lgiit,
ogretmen adaylarindan birisinin (K2) gerceklestirdigi klinik gérismesinde ortaokul
ogrencisi ile etkili iletisim kurarken digerinin (K1) ise bu siirecte etkili iletisim kura-
mamis olmasi seklindedir. Diger yandan arastirmaya katilan ortaokul 6grencileri bir
devlet okulunda 8. sinifta 6grenim gormekte olan ve arastirmaya katilmaya goniilli
ogrenciler arasindan segilmistir. Ogrenim diizeyi olarak 8. sinifin secilmesinin nedeni
ise bu diizeyin cebirsel diisiinme becerisi gelisimindeki rolii ve bu diizeyde dgrencile-
rin cebirsel muhakeme becerilerinin nispeten daha fazla gelismis olmasi beklentisidir.

Verilerin Toplanmasi

Ogretmen adaylarmin 6grenciler ile iletisimleri bir 8. sinif 6grencisi ile yaptiklari
goriismelerden elde edilen veriler yolu ile incelenmistir. Bu amagla aragtirmacilar ta-
rafindan cebirsel ve niceliksel muhakemenin gelisimini desteklemeye yonelik olarak
bir problem durumu olusturulmus ve dgretmen adaylarindan &grenciler ile s6z ko-
nusu problemin ¢oziim siirecinde goriisme yapmalari istenilmistir. Ders kapsaminda
verilen bu goérev oncesinde dgrencilere klinik goriisme yontemi konusunda egitim
verilmis ve alan yazindan problem ¢6zme siirecinde yapilan gesitli gériisme drnekleri
ogrenciler ile incelenmistir. Ayrica yine ders kapsaminda problem ¢dzme siirecinde
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cebirsel diisiinmenin gelistirilmesine yonelik 6gretmen rolleri ve 6zel olarak yonlen-
dirici sorgulamalar tartigtimistir. Ogretmen adaylar1 goniillii 8. stnif dgrencilerinin ai-
leleri ile goriisme onay formunun doldurulmasi igin iletisime gegcmisgler ve ortalama
40 dakika siiren goriismelerini ses kayit cihazi ile kayit altina almiglardir. Ogretmen
adaylarinin mevcut problem durumu baglamindaki matematik ve pedagoji bilgilerinin
derinlemesine incelenmesi amactyla ise kendileri ile yaklasik 45 dakika siiren klinik
gorlismeler gergeklestirilmistir. Bu siiregte yararlanilan temel sorular igin bir goriis-
me formu hazirlanmis, alt sorular ise katilimer yanitlar1 dogrultusunda sekillenmistir
(Tablo 1). Hazirlanan sorularin arastirma amaglarina uygun ve anlasilir nitelikte olup
olmadigini degerlendirmesi i¢in matematik egitimi alaninda bir uzmandan goriis alin-
mistir. Uzman goriisii dogrultusunda sorular tekrar gézden gegirilerek bazi diizenle-
meler yapilmis ve sorulara son sekli verilmistir.

Tablo 1. Goriisme formu icerigi ve 6rnek sorular

Igerik Ornek Sorular

Degisken kavraminin matematiksel anlami nedir?
Bu kavramin farkli anlamlar1 var midir? Varsa nelerdir?
Matematik ve pedagoji Bu problem ile 6grencilerde hangi bilgi ya da beceriler gelistirilmeye ¢ali-
bilgisine iliskin sorular ~ silmaktadir?
Ogrencilerin aritmetikten cebire gegis siireglerinin desteklenmesinde 6gret-
menlerin rolii nedir?

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin ortaokul 6grencileri ile yaptiklar1 klinik gériismelerden elde
edilen veriler Sfard’in (2001) odaksal ve etkilesimsel analiz yontemleri ile analiz edil-
mistir. Ogretmen adaylarinin matematik ve pedagoji bilgilerinin incelenmesi amaci
ile gergeklestirilen klinik gériisme verilerinin analizinde ise igerik analizi yontemi
kullanilmistir. Icerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kav-
ramlara ve iligkilere ulagmaktir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Matematiksel iletisimin Etkililigine iliskin Kuramsal Cerceve

Sfard’a (2000) gore eger bir sdylemin tiim katilimcilari ne hakkinda konusuldugu
tizerinde hemfikir degiller ve sozciikleri ayni anlama gelecek sekilde kullanmiyorlar
ise o zaman iletisimlerinin etkililiginden s6z edilemez. Sfard (2001) matematiksel
sOylemlerin katilimcilart arasindaki iletigsimin etkililigini belirleyebilmek amaciyla 1)
odaksal analiz (focal analysis) ve ii) etkilesimsel analiz (preoccupational analysis)
seklinde iki tiir analizden s6z etmektedir.

Sfard’a (2000) gore matematiksel bir soylemin 1) ifade edilen odak (pronounced
focus), ii) isaret edilen odak (attended focus) ve iii) kastedilen odak (intended focus)
olmak iizere ii¢ tiir odag1 bulunmaktadir. ifade edilen odak, katilimcinin yazili veya
sozlii ifadelerinden; isaret edilen odak katilimcinin yaptiklarindan (bir seye bakma,
isaret etme gibi eylemler) olusmaktadir. Kastedilen odak ise ifade edilen ve isaret edi-
len odaklarin biitiinciil bir sekilde yorumlanmasi ile sekillenmektedir (Sfard, 2000).
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Etkilesimsel analiz ise matematiksel sdylemlerin katilimeilarinin farkli iletisim
kanallar1 arasinda nasil ve hangi diizeyde hareket ettiklerinin incelenmesini sagla-
yan bir analiz tiiriidiir (Sfard ve Kieran, 2001). Etkilesimsel analizde kullanilan temel
ara¢ akig semalaridir (flow charts). Katilimcilarin aralarindaki iletisimin etkililik de-
recesine karar verebilmek amaciyla gelistirilen akig semalar1 katilimeilarin karsiliklt
iletisime agik olup olmadiklarina karar verilmesini saglamaktadir. Bu analiz tiiriinde
‘proaktif (ileriye yonelik)’ ve ‘reaktif (tepkisel)’ tiirde oklar kullanilmaktadir. Proaktif
oklar bir katilimcmin diger(ler)inden yanit/tepki bekledigi durumlari; reaktif oklar
ise bu beklentinin karsilig1 olarak bir yanit/tepki verildigi durumlar ifade etmektedir.
Oklarin dikey veya ¢apraz olma durumlari sirasiyla katilimeilarin kendileri ile ve di-
ger katilimcilarla olan iletisimini yansitmaktadir. Etkilesimsel analize iliskin oklarin
karakteristik 6zellikleri Sekil 1°de sunulmaktadir.

Kigsisel iletisim | Kisiler arasi iletisim

Reaktif i '\) (/’
Proaktif T /O O\

Sekil 1. Akis semasinda kullanilan semboller

Katilimeilarin Matematiksel iletisimlerinin Kuramsal Cercevede Analizi

Ogretmen adaylarmin dgrenciler ile gergeklestirdikleri goriismelere iliskin odak-
sal analiz siirecinde 6ncelikle transkriptlere dayali olarak katilimer sdylemlerinin ifa-
de edilen odagi belirlenmistir. Ardindan 6gretmen adaylarinin dogrudan neye baktigi-
na/ne yaptigina iliskin bir kaydin olmamasi nedeniyle isaret edilen odaklar katilimct
sOylemlerindeki vurgu ve tonlamalar ile problem ¢dziimiiniin yer aldigi dokiiman-
daki yazili sdylemlere dayanilarak belirlenmistir. Bu dogrultuda isaret edilen odak,
katilimeilarin agik veya istii kapali eylemleri formatinda sunulmustur. Son olarak
kastedilen odak ise ifade edilen ve isaret edilen odaklarin arastirmacilar tarafindan
yorumlanmasi ve anlamlandirilmast ¢abasi sonucunda sekillenmistir. Diger yandan
goriisme verilerine iliskin etkilesimsel analiz siirecinde odaksal analiz sonuglar: dog-
rultusunda 6gretmen adaylari ile ortaokul 6grencilerinin iletisimine dair akig semalart
olusturulmustur.

3. Bulgular ve Yorumlar

KI’in gerceklestirdigi klinik gortigmesinde ortaokul 6grencisi ile etkili iletisim
kuramadig: tespit edilmistir. Nitekim etkili iletisimin matematiksel sdylemlere istirak
eden katilimcilarin sdzctik kullanimlari arasindaki uyuma bagli oldugu goéz oniinde
bulunduruldugunda, katilime1 sdylemlerinin birbirlerinin kasitlarina gore sekillenme-
si beklenmektedir. Bunun i¢in bir katilimcinin hem kendi matematiksel sdylemlerinin
acik ve anlasilir olmasi hem de diger katilimecmin sdylemlerindeki kast1 dogru bir
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sekilde anlayabilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda K1’in matematiksel séylemleri
genellikle kastedilen matematiksel anlami agikga ortaya koymakta yetersiz kalmistir.
Aragtirma kapsaminda cebirsel ve niceliksel muhakemenin gelisimini desteklemeye
yonelik olarak segilen problem durumu baglaminda diisiiniildiigiinde katilimci sdy-
lemlerinin nicelik ve nicelikler aras iligskiyi vurgulamadigi goriilmiistiir. Aksine kati-
limcimin dgrencide 6nemli kavram yanilgilarina ve nicelik-nesne karmasasi yagamasi-
na neden olabilecek tiirde sdylemleri ile karsilasilmistir. Diger yandan, matematiksel
diislincelerini 6gretmen adayima gore daha diizgiin ciimlelerle ortaya koydugu gorii-
len ortaokul 6grencisi zaman zaman “sefer sayis1”, “toplam agirlik” gibi nicelikleri
acikca vurgulasa da 6gretmen adayinin bu sdylemlere karsilik nicelikler yerine nesne
kullanim1 seklindeki sdylemlerini diizeltmedigi ve 6grenci sdylemlerini destekleme-
digi gortilmistiir. Bu etkilesim baglaminda 6grencinin nicelikleri vurguladigi bu tiir
sOylemler karsisinda K1’in hatali/eksik sdylemleri 6grenci sdylemlerini de olumsuz
etkilemis ve 6grencinin de K1’in sdylemlerine benzer sdylemlere sahip oldugu goriil-
miistiir. Ornegin 6grencinin problem durumundaki bilinmeyen niceligi (tirlarin sefer
sayis1) vurgularken 6gretmen adayinin nicelik yerine nesneyi (kiigiik tir1) vurguladigi
ve bunun iizerine dgrencinin de sdylemlerinde nesnenin kendisini yansittigi bir alintt
asagida sunulmustur.

Ogrenci: ...simdi biiyiik tirin sefer sayist 6.

K1: Evet, peki kiiciik tirt nasil bulacagiz o zaman?

Osrenci: Kiiciik tirt da 15-6 yapacagiz. Biiviik tir 6, kiigiik tr 9.

K1: Evet, cevabimiz bu yani?

Ogrenci: Evet.

Diger yandan K1’in gerceklestirdigi goriisme ortaokul diizeyindeki cebirsel bir
problemin ¢6ziim siirecine yonelik oldugundan katilimcidan 6grencinin problemin
¢Oziimiine iligkin biligsel siirecini desteklemesi, matematiksel diigiinme siirecini ve
motivasyonunu bdlmeksizin amaci dogrultusunda ydnlendirici sorgulama yapmasi
beklenmektedir. Oysaki K1’in 6grenci sdylemlerinin ifade ve isaret edilen odaklarini
problem durumu baglaminda yorumlayarak kastedilen odagi dogru bir sekilde belir-
leme konusunda da yetersiz oldugu goriilmiistiir. Asagida ortaokul 6grencisinin kur-
dugu denklemi 69’a esitleyerek bilinmeyenin (x) degerini bulmay1 amacgladigi ancak
K1I’in 6grencinin kastin1 yanlis yorumladigi bir alint1 sunulmaktadir.

K1: Neden 3.(15-x) dedin?

Ogrenci: Ciinkii kiigiik tir toplam 3 ton tasiyabiliyor. Kag kez gittigini bilmedigi-
miz igin ona 15-x demistik. Tasidigr agirlik ile toplam gittigi seferi ¢arpiyoruz.

K1: 69y bulmaya ¢aligiyorsun?

Ogrenci: Toplam agirlik 69, evet.

Yukarida sunulan alintidan da goriildigii gibi bu katilimci, 6grencinin cebirsel
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ve niceliksel muhakeme gelisimini destekleyici sorular sormamis, yalnizca problem
¢bzme agamalarini goz Oniinde bulundurarak 6grencinin problemi anlama durumu,
probleme iliskin ¢6ziim asamalari ve ¢6ziimiin dogrulugunun degerlendirilmesine
odaklanmistir. Bu amagla nasil ve neden gibi sorularla 6grencinin probleme iligskin
¢Oziim yaklasimini sorgulamaya caligmig ancak dgrencinin i¢inde bulundugu bilissel
siireci desteklemeye yonelik sorgulama yapmamistir. Ayrica bu katilimcinin 6grenci-
nin i¢inde bulundugu problem ¢dzme asamasi i¢in uygun olmayan ve gereksiz sorular

zaten” gibi ifadelere sahip oldugu goriilmiistiir.

Sonug olarak 6grenci ile etkili iletisim kuramadigi goriilen katilimcinin, gergek-
lestirdigi klinik goriismeden bir kesit Sfard’in odaksal ve etkilesimsel analizi ¢cergeve-
sinden biitiinciil olarak incelendiginde elde edilen bulgular su sekildedir.

Ogrenci: Biiyiik tirn kag kez gittigine 15-x diyorduk. Kiigiik tirmki de x.

K1: Tamam.

Ogrenci: Tam tersi miydi yoksa?

K1: 15-x biiyiik tir.

Ogrenci: Kiiciik tira diyoruz 15-x'i.

K1: Evet, kii¢iik tira diyorduk.

Ogrenci: Biiyiik tirin sefer sayisina x demistik.

Tablo 2. Odaksal analiz

Ogrenci K1
ifade edilen odak Isaret edilen Kastedilen odak  Ifade edilen odak Isaret edilen Kastedilen odak
odak odak
[biyiik tirin kag Buyul;at}l/rllsrll sefer
[kli(je?ilglttlt rllgnl ]]<i] . Kiigiik tirin sefer . B .
¢ say1st
- - - [bityiik tir] - Biiyiik tir
- Kiigiik tirin sefer
[Kkiigtik tir] - say1st - - -
- - - [kiigiik tir] Kigik tir
[biiyiik tirin sefer ) Biiyiik tirin sefer ) R }
say1st] say1st

Odaksal analiz sonuclarina gore (Tablo 2) K1’in ve ortaokul 6grencisinin ifade
edilen odaklar1 ayn1 olan matematiksel sdylemlerinin kastedilen odaklarmin farkli ol-
dugu goriilmektedir. Baska bir deyisle ayni sozciiklerin farkli anlamlara karsilik gele-
cek sekilde kullanimi s6z konusudur. Bu baglamda &grencinin siireklilik gosteren bir
kastedilen odaga sahip olmasina karsin K1’in 6grenci sdylemlerini hatali bir sekilde
yorumlayarak yeni bir kastedilen odak insa ettigi goriilmektedir.

Goriisme kesitine iligkin etkilesimsel analiz sonuglari incelendiginde (Sekil 2)

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematiksel Iletisimleri... 1917

K1’in kanalindaki oklarin yonleri agirliklt olarak dikey yonde oldugundan katilimci-
nin genel olarak kendi kanalinda hareket ettigi ve gériisme siirecini 6grencinin mate-
matiksel diisiinme siirecine gore sekillendiremedigi goriilmektedir. Nitekim 6grenci
kanalindaki proaktif oklara karsilik K1’in kanali daha fazla reaktif ok icermektedir.
Bir bagka deyisle, K1’in sdylemleri 6grenci kasitlarina yanit niteliginde degildir. So-
nug¢ olarak katilimer kanallarindaki oklarin yoniine gore iletisimin etkililigi farkli-
lastigindan ve 6grenci kanali agirlikli olarak ¢apraz yonde oklara sahip oldugundan
etkilesimsel analiz sonuglart Sekil 2°deki gibi elde edilmistir.

Oprenci K1

Sekil 2. Etkilesimsel analiz

Matematik ve pedagoji bilgisine iliskin sorgulandiginda ilk olarak katilimcidan
verilen problemi ¢ézmesi istenmistir. K1’in 6ncelikli yaklagimi nicelik ve nicelikler
arasi iligkiyi belirlemeden dogrudan sembol atama seklinde olmustur. K1’in problem
durumu baglaminda bilinmeyen olarak belirledigi nicelik hatali olmus ve buna baglh
olarak K1 kurdugu denklemi anlamlandiramamistir. Bunun iizerine deneme yanilma
stratejisine bagvurmus ve problemin dogru sonucuna ancak bu sekilde ulagabilmigtir.

Cebirsel muhakemenin gelismesinde 6nemli birer unsur olan niceliklerin belirlen-
mesi ve nicelikler arasi iliskinin incelenmesindeki s6z konusu eksikligi K1’in cebirsel
muhakeme zayifligini agik¢a ortaya koymustur. Nitekim K1’in gergeklestirdigi goriis-
mede dgrencinin cebirsel ve niceliksel muhakeme gelisimini destekleyici bir sorgula-
ma yapamadig1 ve sdylemlerinde nicelikleri vurgulamadigi goriilmiistiir.

Cebir baglamindaki matematik bilgisi incelendiginde katilimcinin degisken kav-
ramini “durumdan duruma degisen nitelik ve 6zellikler” seklinde agiklayarak kavra-
min matematiksel anlamindan uzaklastig1 ve kavrami yalnizca ana dildeki karsiligt
ile tamimladig1 goriilmiistiir. Asagida katilimemin degisken kavramina iligkin olarak
yasadig1 kavram karmasasini yansitan 6rnek goriisleri sunulmustur.

Arastirmact: (x-a)’=x>-2ax+a’ ifadesindeki degisken(ler)i belirleyebilir misin?

Kl1: ...ashnda séyle baktigimizda direkt x e degisken derim ama tanima gére ba-
kinca da a siirekli degisken degerler aliyor. O yiizden a degisken diyorum.

Arastirmaci: x ne oluyor o zaman?
K1: x de degisken...
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Problem durumu baglamindaki matematiksel bilgisine iliskin diger sorgulamalar-
da ise katilimeinin agiklamalarini digsal kaynaklara dayandirdigi goriilmistiir. K1 ma-
tematiksel degisken tiirlerini “degiskenler ikiye ayriliyordu”, “yer tutucu her bir dege-
ri alabilendi”, “denklemlerdeki bilinmeyendi” gibi ifadelerle agiklamaya ¢aligmistir.
Gorildiugi gibi katilimer sdylemleri lisans 6greniminde almis oldugu derslerden ¢a-
girdig1 ezber bilgileri yansitmistir. Problem baglamindaki pedagoji bilgisine iliskin
sorgulandiginda da katilimcinin aritmetik ve cebir bilgisi ile aritmetikten cebire gecis
donemi ve bu gecisin desteklenmesinde 6gretmenlerin sorumluluklari konusundaki
aciklamalarini da yine digsal kaynaklara dayandirdigi goriilmiistiir. K1’in aritmetikten
cebire geg¢is siirecinde degiskeni nasil ele alacagina iliskin agiklamalarint almig oldu-
gu dersteki bilgilerine dayandirdigi goriisleri asagidaki gibidir.

K1: Bence o kutucuklar ¢cok mantikli. Ciinkii ilk basta ¢cocuklar x ve yyi gordiikle-
rinde ¢ok zorlantyorlarmis. Hatta kullanmak istemiyorlarmis o donemde. Ornegin bu
soruyu anlatirken bu yuvarlak olsa bu kare olsa bunlarin toplamlari 15 olsa denilebi-
lir. Cebir donemine gegiste yuvarlak, kutu falan kullanilabilir.

K1’in aksine diger katilimci olan K2’nin gergeklestirdigi klinik goriismesinde
ortaokul dgrencisi ile etkili iletisim kurabildigi goriilmiistiir. Ogrencinin séz konusu
problemin ¢6ziim siirecinde bilinmeyen niceligi hatali olarak belirlemesi ve buna bag-
I1 olarak ortaya koydugu hatali sdylemler karsisinda K2 &grencide geliski yaratarak
bilinmeyen niceligi dogru bir sekilde belirlemeye yonlendirmistir. Bu amagla kati-
limcmin 6grenci sdylemlerinin kasitlarin1 anlamlandirarak bu dogrultuda yonlendirici
sorular sorabildigi goriilmistiir. Bu siiregte 6grenci sdylemlerinin kastedilen odagi
katilimct séylemlerinin ifade edilen odagini olusturmustur. Baska bir deyisle K2, 6g-

rencinin hatali ya da eksik sdylemlerine “... demek istiyorsun”, “sanirim ... kastedi-
yorsun” gibi ifadelerle doniit vermistir.

K2: Peki sen bu sorunun cevabinda neyi bulmus olacaksin?

Ogrenci: x ve y nin kag kere gidip geldiklerini, hepsinin ayri ayri tabii ki.
K2: Ama sen x ve y’ye ne demistin peki?

Ogrenci: x’e biiyiik tir, y 'ye kiigiik tir demistim.

K2: Tirlarin sayist demek istiyorsun.

Bunun yant sira katilimeinin problem durumu baglamindaki matematiksel séy-
lemlerinde nicelikleri acik¢a vurgulamasi 6grenci soylemlerini de olumlu etkilemistir.
Bilinmeyen niceligi belirleme ve sembol atamaya iligkin olarak baslangicta hatali/
eksik sdylemler sergileyen 6grenci, katilimcinin basarili yonlendirmesi sonucunda
sOylemlerini matematiksel anlami ve kasitlarini yansitan bir yapiya tasiyabilmistir.

Sonug olarak 6grenci ile etkili iletisim kurabilen K2’nin 6grencinin bilinmeyen ni-
celik olan tirlarin sefer sayisini degisken olarak belirlemeye yonlendirme siirecinden
bir kesite iliskin odaksal ve etkilesimsel analiz bulgulari su sekildedir.
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K2: Sen burada bilinmeyene ne diyorsun?

Ogrenci: x ve y.

K2: Tamam ama neye gore diyorsun?

Ogrenci: Tirlarin sayisina gore, biiyiik tirin ve kiiciik tirin sayisina gore.
K2: Ama sana soruda neyi soruyor?

Ogrenci: Kag kere gidip geldikleri.

K2: Evet, biz bulacagimiz seylere x ve y diyoruz degil mi?

Ogrenci: O zaman x biiyiik tirin gidis sayisi, y de kiigiik tirin gidis sayist.

Tablo 3. Odaksal analiz

Ogrenci K2
ifade edilen odak Isaret edilen Kastedilen odak Ifade edilen odak Isaret edilen Kastedilen odak
odak odak
[x vey]
[buyik tirin ve - Tir sayilari - - -
kiiciik tirn sayusi]
- - - [x vey] - Tirlarin sefer sayisi

Tirlarn sefer

[xvey] . sayi1sl B . B

Odaksal analiz sonuglarina gore (Tablo 3) K2 ve 6grenci sdylemlerinin baslangic-
ta farklilik gosteren kastedilen odaklar1 goriigme ilerledikge aynilasmistir. Bir bagka
deyisle 6grencinin kast1 problem durumu baglaminda hatali iken siire¢ icerisinde de-
giserek olmasi gereken anlami yansitmistir. Dolayisiyla ayni sézciikler ayni anlama
karsilik gelecek sekilde kullanilmaktadir.

K2 (")grenci
o)
i
o
=

s S S

Sekil 3. Etkilesimsel analiz

Etkilesimsel analiz sonug¢larina gore (Sekil 3) ise reaktif bir okun ardindan pro-
aktif bir okun geldigi goriilmektedir. Bu durum katilimeilarin kendi kanallart disina
cikarak karsilikli iletigsim iginde olduklarini ve K2 nin gdriisme siirecini dgrencinin
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matematiksel diisiinme siirecine gore sekillendirdigini agikc¢a gostermektedir.

Problem durumu baglamindaki matematik ve pedagoji bilgisinin sorgulandigi go-
rigme siirecinde K1 ile gergeklestirilen goriismede oldugu gibi ilk olarak katilimecidan
problemi ¢ézmesi istenmistir. K2 problemi nicelik ve nicelikler arasi iliskiye odakla-
narak ¢ozebilmis ve ¢dziim siirecinde giiglii cebirsel diistinme becerisine sahip oldu-
gunu yansitmistir. Bunun yani sira K2’nin problem ¢ézme stirecindeki matematiksel
soylemleri incelendiginde bu sdylemlerin kastedilen matematiksel anlama isaret ettigi
goriilmiistiir. Cozlim siirecinde nicelikleri ve iliskileri arastirmacilar tarafindan her-
hangi bir yonlendirme yapilmaksizin belirleyebilmis ve bu iliskilere karsilik gelen
cebirsel esitligi kendisi olusturabilmistir.

Degisken kavraminin matematiksel anlamina iliskin olarak sorgulandiginda ise
kavrami formal bicimde tam olarak tanimlayamasa bile uygulamadaki kullanis bigi-
mini yorumlayarak agiklamaya ¢alismistir. Bu kapsamda degiskeni “farkli degerler
alabilen sembol” olarak tanimlayan K2, bilinmeyeni ise “tek bir deger alan sembol”
seklinde aciklamis ve bilinmeyen-degisken karmasasina sahip oldugunu yansitmistir.
K2’nin bilinmeyen-degisken karmasasini yansitan 6rnek goriisleri asagidaki gibidir.

K2: ... burada x, y degisken olmuyor, bilinmeyen oluyor. Ciinkii tek bir deger ali-
yor. Her bilinmeyen sonucta farkli deger alacak diye bir sey yok...

Problem baglamindaki pedagoji bilgisine iliskin sorgulandiginda ise katilimcinin
aritmetik ve cebir bilgisi ile aritmetikten cebire gecis donemi ve bu gegisin destek-
lenmesi konularidaki pedagojik bilgisinin zayif oldugu goriilmustiir. K2 aritmetik ve
cebir doneminin 6zellikleri ve gegis siirecinin desteklenmesine yonelik yeterli agikla-
ma yapamasa da bu baglamda pedagojik ag¢idan sorgulandiginda 6grenciyi destekle-
meye katkida bulunacak agiklamalar yapmistir. Bu agiklamalarinda bilinmeyen nice-
liklerin belirlenmesi ve degisken kavraminin yapilandirilmasina yonelik sorgulamalar
yansitmistir. Nitekim K2 ortaokul 6grencisi ile gergeklestirdigi klinik gériismede de
6grencinin cebirsel diisiinmesini destekleyici ve 6grencinin kasitlari dogrultusunda
yonlendirici sorular sorabilmistir. Dolayisiyla K2 nin pedagojik yaklagimi ile gercek-
lestirdigi klinik goriisme arasinda bir paralellik s6z konusudur. K2 aritmetikten cebire
gecis siirecinde neleri neden sorgulamasi gerektigini asagida sunulan 6rnek ifadelerle
aciklamugtir.

K2: Problemde bizden ne isteniyor diye sorarim. Bunu bilmiyoruz buna bir sey
soylemek istesek ne diyebiliriz? Kiigiik tirn sefer sayisina yuvarlak desek sizce olur
mu? Biiyiik tirinkine de kare desem? Yani béyle anlatirdim ...

Ozetle, katilimcilarin birer ortaokul dgrencisi ile cebirsel bir problemin ¢dziim
siirecine yonelik olarak gergeklestirdikleri klinik goriisme siirecinde K2 problem
durumu baglaminda 6grenci sdylemlerindeki kasitlar1 gérebilmis ve bu dogrultuda
yonlendirici sorgulama yapabilmistir. Boylece siire¢ igerisindeki hatali 6grenci sdy-
lemlerini diizeltebilmistir. K1 ise 6grenci sdylemlerinin kasitlarini anlamlandirmada
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giicliik ¢ekmis, dolayisiyla 6grencinin bilissel siirecini desteklemeye yonelik sorular
soramamuistir. Diger yandan her iki katilimcinin problem durumu baglamindaki mate-
matik ve pedagoji bilgilerinde eksiklikler oldugu goriilse de K1 agiklamalarini dissal
kaynaklara K2 ise kendi matematiksel anlamlandirmasina dayandirmistir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirma sonucunda gretmen adaylarinin matematiksel iletisimleri ile matema-
tik ve pedagoji bilgilerinin farklilik gosterdigi belirlenmistir. K1’in gergeklestirdigi
klinik gdriismesinde ortaokul dgrencisi ile etkili iletisim kuramadigi, K2 nin ise etkili
iletisim kurabildigi goriilmiistiir. Bu baglamda K1’in matematiksel soylemleri genel-
likle kastedilen matematiksel anlam1 agikca ortaya koymakta yetersiz kalmistir. K1
ayn1 zamanda &grenci sdylemlerinin ifade edilen ve isaret edilen odaklarini problem
durumu baglaminda yorumlayarak kastedilen odagi dogru bir sekilde belirleme ko-
nusunda da yetersiz kalmistir. Dolayisiyla bu katilime1 gdriisme siirecinde dgrencinin
cebirsel ve niceliksel muhakeme gelisimini destekleyici sorular soramamigtir. Buna
kargin K2 nin matematiksel sdylemlerinin ise genellikle kasitlarini yansitir nitelikte
oldugu gorilmiistiir. Ayrica K2 6grenci soylemlerinin kasitlarii anlamlandirabilmis
ve bu dogrultuda yonlendirici sorular sorabilmistir. Bu sonu¢ K1’in matematiksel ile-
tisiminin Brendefur ve Frykholm’un (2000) destekleyici iletisim olarak adlandirdigt
iletisim tiiriinde oldugunu, K2 nin matematiksel iletisiminin ise yansitict iletisim ola-
rak nitelendirilebilecegini gostermektedir. Matematiksel iletisimin etkililigine iliskin
bu sonuglarin 6gretmen adaylarimin simif i¢i iletisimlerinin tiirii ve etkililigine dair
onemli birer ipucu niteliginde oldugu diisiiniilmektedir. Dolayisiyla ortaokul 6gren-
cisi ile etkili iletisim kurabilen 6gretmen adayinin, sinif i¢i 6grenme ortamlarinda da
ogrenci sdylemlerini analiz ederek kasitlarini anlamlandirabilecegi ve bu dogrultuda
ogrencilerin bilissel siireglerini destekleyici, yonlendirici sorgulamalar yapabilecegi
diistintilmektedir. Nitekim Moyer ve Milewicz (2002) matematiksel iletisimin etki-
liliginin saglanmasinda 6grenci yanitlarini anlama, yorumlama, 6grencilerin nasil
diistindiiklerini ve muhakeme ettiklerini kavramay1 gerektiren sorgulama bi¢iminin
oneminden s6z etmektedir. Benzer sekilde Hufferd-Ackles, Fuson ve Sherin (2004)
ogrencileri matematiksel sdylem topluluklariin aktif birer iiyesi yapabilmek i¢in 6g-
retmenlerin dgrencilerin nasil diisiindiiklerini derinlemesine anlamlandirmaya yone-
lik sorular sormalar1 gerektigini vurgulamaktadir.

Aragtirmanin bir diger sonucu dgretmen adaylarinin problem durumu baglamin-
daki matematik ve pedagoji bilgilerinin de birbirinden farkli olmasidir. Bu baglamda
klinik goriismesinde ortaokul 6grencisi ile etkili iletisim kuramayan K1 problem ¢oz-
me siirecinde niceliklerin belirlenmesi ve nicelikler arasi iliskinin incelenmesine dair
bilgi eksikligini yansitarak cebirsel muhakeme zayifligini agikga ortaya koymustur.
Ayrica K1 pedagoji bilgisine iliskin agiklamalarini ise digsal kaynaklara dayandir-
mistir. Buna karsin klinik goriismesinde ortaokul 6grencisi ile etkili iletisim kuran K2
problem ¢6zme siirecinde nicelik ve nicelikler arasi iliskiye odaklanarak gii¢lii cebir-
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sel diistinme becerisine sahip oldugunu yansitmistir. Son olarak her ne kadar pedagoji
bilgisinde eksiklikler oldugu goriilse de K2’nin agiklamalarini dissal kaynaklara degil
kendi matematiksel anlamlandirmasina dayandirdigi goriilmiistiir. Bu sonuglar dog-
rultusunda 6gretmen adaylarinin matematik ve pedagoji bilgilerinin iletisimlerinin et-
kililiginde belirleyici birer unsur oldugu diisiiniilmektedir. Brendefur ve Frykholm’un
(2000) tek yonlii iletisim anlayisini benimseyen 6gretmen adayimin matematiksel alan
bilgisinde eksiklikler oldugu; daha iist diizey bir iletisim tiirii olarak destekleyici ya
da yansitici iletisim anlayisini benimseyen 0gretmen adayinin ise matematiksel alan
bilgisinin daha yeterli oldugu seklindeki bulgusu bu arastirmadan elde edilen sonug
ile tutarlilik gostermektedir. Yackel, Cobb ve Wood (1990) kisa olarak bakilabilecek
bir siirelik mesleki deneyime sahip bir 6gretmenin konu alan1 bilgisinin ve grenci-
leri dinleme, gozlemleme ve diisiincelerini sorgulamaya odaklanmasinin 6grencilerin
nasil diisindiiklerini anlama ve dolayisiyla dgrencileri ile iletisimini dnemli dlglide
etkiledigini belirtmistir. Blanke (2009) ise bir 6gretmenin matematiksel kavram bilgi-
sindeki eksikliklerin sdylem toplulugu olusturma istegi karsisinda bir engel teskil ede-
bilecegini belirtmistir. Bu baglamda alan yazindaki s6z konusu bu vurgular 6gretmen
adaylarinin matematik ve pedagoji bilgilerinin iletisimlerinin etkililiginde belirleyici
birer unsur oldugu diisiincesini destekler niteliktedir.

Son olarak aragtirmadan elde edilen sonuglar daha ¢ok sayida dgretmen adayinin
katilimu ile gergeklestirilecek olan benzer caligmalar ile matematik dgretmenlerinin
matematik ve pedagoji bilgileri ile iletisim becerileri arasindaki iliskilerin incelenece-
&i arastirmalarin gerekliligini ortaya koymaktadir.
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Extended Abstract

Mathematical communication has been recognized as a process skill that enables learners to
make their mathematical thinking visible. The communication process also helps develop students’
mathematical thinking, mathematical reasoning and problem solving skills from the early grades
(Charlesworth, 2005; Griffin, 2004). The importance of mathematical communication process is
emphasized in mathematics curricula of high performing countries in international assessments
like PISA and TIMSS. Therefore, developing mathematical communication skill both orally
and in writing is an important outcome of mathematics learning. Besides, it is emphasized that
there is a connection between developing students’ mathematical communication skills and their
achievement in mathematics. For this reason, it is important for teachers to create mathematical
discourse communities in mathematics classrooms. Creating mathematical discourse communities
requires learning environments in which students support each other s learning and communicate
with other students and with the teacher effectively. Effective communication was defined by some
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researchers differently. For example, according to Sfard’s (2000) communicational approach to
cognition the communication will not be regarded as effective unless all the participants seem
to know what they are talking about and feel confident that all the parties involved refer to the
same things when using the same words. On the other hand, it is emphasized that teachers’robust
knowledge of mathematics and pedagogy effects creating mathematical discourse communities.
In this regard, the purpose of this study was to investigate prospective middle school mathematics
teachers’ communication with middle school students and to explore whether there was a
relationship between prospective teachers’ forms of communication and their mathematical and
pedagogical knowledge.

The study was designed as qualitatively in which the data was collected through clinical
interviews. Firstly, prospective teachers interviewed with one eighth grade middle school student.
In this way it was aimed to investigate their mathematical communication. For this purpose, a
problem statement that supports developing students’ algebraic and quantitative reasoning was
written by the researchers. Then prospective teachers interviewed with the students about their
problem solving processes. Secondly the researchers interviewed with prospective teachers to
investigate their mathematical and pedagogical knowledge. The participants of this study were
two prospective middle school mathematics teachers. Data related to participants’ clinical
interviews with students was analyzed qualitatively by using focal and preoccupational analysis
technique (Sfard, 2000) and data related to researchers’ clinical interviews with the participants
was analyzed by content analysis (Yildirim & Simgek, 2010). According to Sfard (2000)
effectiveness of communication is determined by the degree of clarity of discursive focus presented
in the communication. Based on this assumption, Sfard (2000) distinguished three components of
discursive focus as i) pronounced focus, ii) attended focus and iii) intended focus. However focal
analysis doesn't give any information about the reason of why the communication is effective
or not. Therefore, preoccupational analysis is used to get a deeper insight into the participants’
interactions. Preoccupational analysis deals with the question of how the participants of a
conversation move between different channels of communication (Sfard & Kieran, 2001).

According to the findings, one of the participants communicated with the middle school student
effectively and the other participant s communication was ineffective. In this regard mathematical
discourse of the participant whose communication was ineffective generally didn't reflect the
intended mathematical meaning explicitly. Besides, she couldnt determine intended focus of
the student’s mathematical discourse. Therefore, their utterances were built around different
pronounced foci and the participant couldn t ask guiding questions that support development of
the student’s algebraic and quantitative reasoning. On the other hand, mathematical discourse
of the participant whose communication was effective reflected the intended mathematical
meaning explicitly. Moreover, she could understand the intentions of middle school student’s
mathematical discourse and asked guiding questions. It is believed that the prospective teacher
who could communicate effectively will be able to analyze her students’ mathematical discourse
and ask questions to support their cognitive processes. Another finding of this study was that
the participants’ mathematical and pedagogical knowledge were different from each other. That
is, the participant who communicated effectively also had strong algebraic thinking skill and
her pedagogical explanations were based on her own mathematical understanding. On the
other hand, the participant who communicated ineffectively had poor algebraic thinking skill
and her pedagogical explanations were based on external resources. This result of the study
support Brendefur and Frykholm’s (2000) conclusion that mathematical content knowledge
plays a role in the kinds of communication strategies student teachers implemented in the
classroom. Consequently, the results obtained from this study showed that there is a relationship
between prospective teachers’ forms of communication and their mathematical and pedagogical
knowledge.
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Ozet

Bu ¢alismanin amaci; pedagojik formasyon 6grencilerinin yasam boyu 6grenme egilimlerinin
ortaya konulmasi, bu egilimde kisilik ozellikleri ve ozyetkinlik beklentisinin yordayiciliginin
belirlenmesidir. Arastirmamin ¢alisma grubu Bartin, Nevsehir ve Sakarya Universitesinde
pedagojik formasyon egitimi alan toplam 352 égrencidir. Verilerin toplanmasinda, Yagsam Boyu
Ogrenme Egilimlerini Belirleme Olgegi, Sifatlara Dayal Kisilik Testi ve Genellenmis Ozyetkinlik
Beldentisi Olcegi kullanilmistir: Verilerin analizinde frekans dagilimlar, betimsel istatistikler, t
testi ve hiyerarsik regresyon analizi kullanmlmistir: Elde edilen bulgular sonucunda ogrencilerin
stirekli yeni seyler ogrenmek ve kendini gelistirmek konusunda istekli olmadiklar: belirlenmistir.
Kadinlarin yasam boyu ogrenme egilimleri erkeklere gore daha diisiik bulunmustur. Ayrica
bireylerin duygusal dengesizligi ve deneyime agiklik ozellikleri azaldik¢a yasam boyu ogrenme
egilimlerinin arttigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Yasam boyu 6grenme, ozyetkinlik, kisilik 6zellikleri
Abstract

The aim of this paper is to present pedagogical formation students lifelong learning tendencies
and determine individualistic characteristics and self-competence expectation predictiveness
of them in this tendency. The study group of the research is 352 students having pedagogical
Jformation education at Bartin, Nevsehir and Sakarya Universities. Lifelong Learning Tendency
Identification Scale, Personality Test based on Adjectives and Generalized Self-Efficacy Scale
has been used in the collection of the data. Frequency distributions, descriptive statistics, t-test
and hierarchic regression analysis have been used in the analysis of the data. At the result of the
findings, it has been determined that the students are not willing to learn new things continuously
and developing themselves. Lifelong learning tendencies of the females have been lower than the
males in the results. Also, it has been determined that as emotional imbalance of the individuals
and characteristic of openness to experience increase, lifelong learning tendencies also increase.
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1. Giris

Insan var oldugu giinden bu yana 6grenmekte ve dgrendiklerini gelecek nesillere
aktarmaktadir. Insanligin gelisimini yansitan kiiltiir ve bilim bu aktarim sayesinde
olusmustur. ilk ve en temel 6grenmeler aile icinde gerceklesirken, cocugun biiyiimesi
ve egitim ihtiyacinin artmast ile diger 6grenmeler okul ortaminda ger¢eklesmektedir.
Aile ve okul 6grenme siirecinde iki 6nemli kurum olarak degerlendirilmekle birlikte
o6grenme her zaman ve her yerde gerceklesmektedir. Cilinkii Akkoyunlu’ya (2008)
gore bilgi; yaraticilik ve yenilik i¢in dnemli bir unsur, 6grenme ve diisiinme i¢in temel
bir kaynaktir. Ayrica daha bilgili ve bilingli vatandaslar olusturmak i¢in bir anahtar,
vatandaglarin akademik, is ve giinlilk yasamlarinda daha iyi sonuglar elde etmelerini
saglayan bir faktordiir.

Cagimizda ozellikle bilgi iletisim teknolojilerinin hayatin her alaninda kullanimi-
nin artmasi ile birlikte bilgiye ulagsmada, zaman ve yer sinirlamasi olmadan 6grenme
s6z konusu olmaktadir. Bu 6grenmeler yagam boyu 6grenme kavramini giindeme ge-
tirmistir. Yagsam boyu 6grenme; kisisel, toplumsal, sosyal ve istihdam ile iligkili bir
yaklagimla bireyin; bilgi, beceri, ilgi ve yeterliliklerini gelistirmek amaciyla hayati
boyunca katildig1 her tiirlii 6grenme etkinligi olarak tanimlamistir (HBO, 2009). Ya-
sam boyu 6grenme bireylerin kisisel gelisimleri ve yasam doyumlari kadar is piya-
sasina uygun, farkli alanlarda bilgi ve becerilerini gelistirmis eleman ihtiyacinin kar-
silanmasi agisindan da onemlidir. 10. Kalkinma Planinda (2013) “Isgiiciiniin egitim
diizeyi yikseltilerek istihdam edilebilirliginin artirilmasi ve iggiicii piyasasinin talep
ettigi becerilerin kazandirilmasi i¢in yasam boyu egitim faaliyetlerine 6nem verilme-
si” vurgusu, gelecek yillarin 6ncelikli politikalari arasinda yer almaktadir.

Yasam boyu dgrenme kavrami ¢agin ihtiyaglari dogrultusunda, hizla gelisen ve
degisen sosyal ve kiiltiirel hayattaki degismelere ayak uydurabilmek amaciyla ortaya
atilmis, gelismis ve gelismekte olan iilkelerde egitim seviyesi ve istthdam kosullari
acisindan 6nemli bir gdsterge haline gelmistir (HBO, 2014). 21 yy.da yasam boyu
6grenmenin genel ¢ergevesi, herkes i¢in yeni temel beceriler edinmenin saglanmast,
insan kaynaklarina daha fazla yatirim yapilmasi, egitimde yeniliklerin ve yeni yon-
temlerin gelistirilmesi, her tiirlii egitime deger verilmesi/belgelendirilmesi, diger bir
ifade ile 6nceki 6grenmelerin taninmasi, rehberlik ve danismanlik hizmetlerinin yeni-
den gbzden gegirilmesi ve egitimin miimkiin oldugunca 6grenenlere yakinlastirilmast
ile erisim zorlugu olan kesimlere ulagsmak igin bilgi iletisim teknolojisinden yararla-
nilmast olarak belirlenmistir (HBO, 2014).

Yasam boyu 6grenmede amag tim yas gruplarindaki bireylerin nitelikli 6grenme
olanaklarina ve ¢esitli 6grenme deneyimlerine esit ve agik bigimde erisimlerini sag-
lamaktir. Bu amacin gerceklestirilmesinde ise egitim sistemleri kilit rol oynamaktadir
(Akkoyunlu, 2008). Egitim sisteminin en 6nemli 6gesi 6gretmendir. Neyi nasil 68re-
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tecegini bilen, alanina hakim, giincel gelismeleri takip eden, kendini kisisel ve mes-
leki olarak gelistiren 6gretmen 6grencilerinin karsisinda hayat boyu 6grenme igin en
dogru rol model olacaktir. Shuman ve ark. (2005) yasam boyu 6grenme becerilerini;
bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanabilme, ¢esitli yollart kullanarak 6grenebilme,
ogrenirken dogru sorulari sorabilme, elestirel okuma, arastirma, bilgiyi toplama ve
kullanma, neyin degerli oldugunun ve neyin 6grenilmesi gerektigini fark edebilme
ve bir 6grenme planini takip etme olarak siralamiglardir. Bu 6zellikler bir 6gretmende
olmasi gereken ozelliklerdir. Ogretmenin bu dzelliklere sahip olabilmesinde ve ken-
dini gelistirebilmesinde 6zyeterlik kavrami etkili olmaktadir.

Ozyeterlik; bireylerin olasi durumlarla basa cikabilmek icin gerekli olan
davranislar1 ne kadar iyi yapabilecekleri ile ilgili bireysel algilart (Bandura, 1982)
olup, bireylerin nasil hissettiklerini, diisiindiiklerini, kendilerini nasil motive
ettiklerini ve nasil davrandiklarini belirler (Bandura, 1995). Ozyeterlik inanglari
yiiksek olan bireylerin kendilerine giivenleri de yiiksektir (Pajares, 2002), kisisel
cabalarina ve becerilerine giivenirler ve sonuglar etkileyebilirler (Carver ve Scheier,
2003). Ozyeterlik inanc1 bireyleri yeterliliklerini gelistirmeleri icin motive eder ve bu
nedenle 6grenme siirecinde gereklidir (Schunk, 1996). Kendine giivenen, neye ihtiyact
oldugunu bilen, ne yapip ne yapamayacagini fark eden birey yeni seyler 6grenmeye
ve kendini gelistirmeye agiktir, 6grenmekten keyif alir. Ogrenme siirecinde kisilik
ozellikleri de ¢ok Onemlidir. Dogustan getirilen ve ¢evresel faktorlerin etkisi ile
sonradan kazanilan 6zelliklerin birlesimi olan kisilik, Mischel ve dig.’ne (2008)
gore bireyin davranig kaliplarini, diigsiince ve duygularini i¢eren dinamik bir yapidir.
McCrae ve Costa, (1997) tarafindan gelistirilen bes faktor kisilik kuramina goére
kisilik; digadoniikliik, duygusal dengesizlik, yumusak baslilik, sorumluluk ve dene-
yime aciklik/kiiltiir faktdrlerinden olugmaktadir. Disadoniik bireyler sosyal iletigim
ve yakin dostluklara 6nem verirler, 6zsaygilari yiiksektir (Barrett ve Pietromonaco,
1997), liderlik 6zellikleri vardir ve bu 6zellikleri nedeni ile i¢inde bulunduklar1 ve
calistiklart gruplara 6nemli katkilar saglarlar (Barry ve Stewart, 1997). Sorumluluk
ozelligi yiiksek bireyler diizenli ve 6z disiplinlidir (Dollinger ve dig. 1996). Ayrica
dikkatli ve diizenli ¢alisir, grup ¢aligsmalarinda basarili olurlar (Friedman ve Schus-
tack, 2003). Deneyime agiklik 6zelligi giiclii kisiler, giizel sanatlarla ilgili, merakli,
hayal giicii giiclii, i¢ gorii diizeyi yiiksek, orijinal ve ilgileri genis kisiler olarak ta-
nimlanirlar (Sneed, McCrae ve Funder, 1998). Ayrica yaraticilik diizeyleri yiiksektir,
karsilagtiklar: problemlere farkli ve yaratici ¢oziimler bulabilirler, esnektirler, belirsiz
ortamlarda amaglarin1 gerceklestirmede basarilidirlar. Daha farkli ve derin yasantilar
gegirirler, var olan durumu iyilestirme ve degistirme potansiyelleri vardir (McCrae ve
Costa, 1987). Sayilan bu 6zelliklere sahip bireylerin yasam boyu 6grenme egilimleri-
nin yiiksek oldugu diisiiniilmektedir.

Yagam boyu 6grenen bireylerin 6zellikleri incelendiginde; yeni gelismelerle ve
konularla ilgili olduklar1 (Akkoyunlu, 2008), biligsel ve duyussal 6zellikleri incelen-
diginde ise giidiilenme, sebat, merak, 6grenmeyi diizenleme gibi 6zelliklerinin baskin
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oldugu goriilmektedir ( Diker Coskun ve Demirel, 2012).

Tiirkiye’de yasam boyu 6grenme konusunda yapilan ¢aligsmalar incelendiginde
genellikle iiniversite 6grencileri ile ¢alisildigi, bu caligmalarda 6grencilerin yasam
boyu 6grenme egilimleri ve algilarinin (Diker Coskun ve Demirel, 2012; Evin Gen-
cel, 2013; Giir Erdogan, 2014; Diindar, 2016), yasam boyu &grenme i¢in gerekli
yeterliklere ne kadar sahip olduklarinin (Sahin, Akbasli ve Yanpar Yelken, 2010; Sa-
vuran, 2014) ya da yasam boyu 6grenme egilimi ile mesleki 6zyeterlikler (Demirel ve
Akkoyunlu, 2010; Ayra, 2015) arasindaki iligkilerin incelendigi goriilmiistiir. Pedago-
jik formasyon egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde ise, agirlikli olarak
ogrencilerin pedagojik formasyon egitimine ya da 6gretmenlik meslegine iliskin go-
riislerinin incelendigi (Eraslan ve Cakic1, 2011; Yapici ve Yapici, 2013; {1gan, Seving
ve Art, 2013; Tepeli ve Caner, 2014; Siiral ve Saritas, 2015) tespit edilmistir.

Pedagojik formasyon 6grencilerinin yasam boyu 6grenme egilimleri ile genel 6z-
yeterlikleri ile kisilik 6zelliklerini inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bireyin
algiladig1 genel 6zyeterligin 6grenme siirecini etkileyecegi, kisilik 6zelliklerinin de
o6grenmede etkili oldugu goz oniine alindiginda bu ¢alismanin literatiire katki sagla-
yacagi diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢aligmanin amact; pedagojik formasyon egitimi alan 6grencilerin yasam boyu
o6grenme egilimlerinin ortaya konulmasi, yagsam boyu 6grenme egiliminde kisilik
ozellikleri ve 6zyetkinlik beklentisinin yordayiciliginin belirlenmesidir. Bu amag dog-
rultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Pedagojik formasyon egitimi alan 6grencilerin yasam boyu 6grenme egilimleri
ne diizeydedir?

2. Pedagojik formasyon egitimi alan dgrencilerin yasam boyu 6grenme egilimleri
cinsiyete gore farklilasmakta midir?

3. Pedagojik formasyon egitimi alan 6grencilerin kisilik 6zellikleri ve 6zyetkinlik
beklentileri yasam boyu 6grenme egilimlerini ne diizeyde yordamaktadir?

2. Yontem
Arastirma Modeli

Arastirma modeli aragtirma amacina uygun ve ckonomik olarak, verilerin top-
lanmas1 ve ¢ozliimlenebilmesi i¢in gerekli kosullarin diizenlenmesidir. Bu kosullarin
diizenlenmesinde tarama ve deneme olmak {izere iki temel yaklasim vardir (Karasar,
2004). Bu caligma pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin yasam
boyu o6grenme egilimleri ile kisilik 6zellikleri ve &zyetkinlikleri arasindaki iliskiyi
ortaya koymay1 amaglayan betimleyici bir iliskisel tarama modelidir. Iliskisel tarama
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modelleri, iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligini
ve derecesini belirlemeyi amaglar (Karasar, 2004).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu Bartin Universitesi, Nevsehir Universitesi ve Sakarya
Universitesinde pedagojik formasyon egitimi alan 475 kisiden olusmaktadir. Sosyal
ve kiiltiirel etkinliklere katilima iligkin bilgi vermeyen ya da rastgele doldurdugu be-
lirlenen katilimeilarin formlari ¢ikarilmis ve 428 katilimcinin verileri ile analize gi-
dilmistir. Katilimcilarin 276°s1 (%64,5) kadin, 152°si (%35,5) erkektir. Yagsam boyu
o6grenme egilimleri ve yordayict degiskenlerle gerceklestirilen analizlerde ise rastgele
doldurulan 6lgeklerin yaninda, 6l¢ek doldurma orani %5 iizerinde olan katilimcilarin
verileri ¢ikarildigi i¢in 352 6grenci ile analizlere devam edilmistir. Bu grupta katilim-
cilarin 223’1 (%63,4) kadin, 129°u (%36,6) erkeklerden olusmaktadir. Calisan 6gren-
ci sayisi 140 (%39,8), calismayan 6grenci sayisi 212 (%60,2)’dir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerinin toplanmasinda demografik bilgi formu, Yasam Boyu
Ogrenme Egilimlerini Belirleme Olgegi (Diker Coskun, 2009), Sifatlara Dayali Kisilik
Testi (SDKT) (Bacanli, ilhan ve Aslan 2009) ve Genellenmis Ozyetkinlik Beklentisi
Olgegi (Jaruselam ve Schwarzer, cev. Yesilay,1993 akt. Tarhan, 2012) kullanilmustir.

Yasam Boyu Ogrenme Egilimlerini Belirleme Olgegi; Diker Coskun (2009) tara-
findan gelistirilen 6lgek altili likert tipi bir 6l¢ektir (Cok uyuyor, kismen uyuyor, cok
az uyuyor, ¢ok az uymuyor, kismen uymuyor, hi¢ uymuyor). Faktor analizi sonucunda
giidiilenme (6 madde), sebat (6 madde), 6grenmeyi diizenlemede yoksunluk (6 mad-
de), merak yoksunlugu (9 madde) olmak {izere dort boyutlu bir yap1 ortaya ¢ikmuistir.
27 maddelik 6lgegin Cronbah Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .89 olarak belirlenmistir.
S6z konusu ¢aligmada ise giivenirlik analizi tekrar edilmis ve .90 olarak bulunmustur.

Sifatlara Dayali Kisilik Testi (Bacanli, Ilhan ve Aslan 2009); Bes Faktor kuramin-
dan yola ¢ikilarak hazirlanmis olan 6lgek, 40 sifat ¢iftinden ve disadoniikliik yumugak
baslilik, sorumluluk, duygusal dengesizlik, deneyime agiklik olmak iizere toplam bes
boyuttan olusmaktadir. Olgek 1-7 arasinda yedili likert tipi derecelendirilmistir. Ol-
¢egin gilivenirligini sinamak i¢in iki hafta arayla test tekrari yapilmis ve 6lgek boyut-
larmin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilari hesaplanmigtir. SDKT’nin boyutlarimin i¢
tutarlik katsayilari .73 ile .89 araliginda degismektedir.

Genellenmis Ozyetkinlik Beklentisi Olgegi; Jaruselam ve Schwarzer (1979) tarafin-
dan gelistirilen dlgek Tiirk¢e’ye Yesilay (1993) tarafindan kazandirilmistir. Bireylerin
ozyeterliliklerini belirlemeyi amaglayan 6l¢ek 10 maddeden olusmaktadir ve dogru de-
gil (1), biraz dogru (2), daha dogru (3) ve tiimiiyle dogru (4) olmak iizere 4’lii derecele-
me seklinde olusturulmustur. Olgegin puan araligi 10-40’dir. Tek boyutlu olan lgegin
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .76 ile .90 arasindadir (Akt. Tarhan, 2012).
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 22,0 kullanilmistir. Analizlerde gerceklestirilen sosyal ve
kiiltiirel etkinlikleri belirlemek i¢in frekans dagilimlari, yasam boyu 6grenme egilim-
lerinin diizeyini belirlemek i¢in betimsel istatistikler ve t testi, yagsam boyu 6grenme
egilimleri ve cinsiyet, 6zyetkinlik beklentileri ile kisilik 6zellikleri arasindaki iligkiyi
belirlemek i¢in hiyerarsik regresyon analizi kullanilmistir. Veriler kullanilmadan 6nce
kayip degerler incelenmistir. Ozellikle regresyon analizinde kullamlacak degiskenler
icin (yasam boyu 6grenme egilimleri, cinsiyet, kisilik 6zellikleri ve 6zyetkinlik) %5
tizerinde bos birakma egilimi olan veriler analizden ¢ikarilmis (Kalayci, 2008), diger
veriler i¢in veri atama ydntemi olarak ortalama atama kullanilmistir. Verilerin normal
dagilim gosterip gostermediklerini incelemek igin ¢arpiklik ve basiklik katsayilari ince-
lenmis ve verilerin -1.5 ile +1.5 araliginda yer aldigy, carpiklik ve basiklik katsayilarinin
standart hataya boliinmesiyle elde edilen degerlerin -1.96 ile +1.96 araliginda oldugu
goriilmiistiir. Kolmogorov-Smirnov testinde normallik varsayimi desteklenmemekle
birlikte, incelenen histogram grafikleri ve Q-Q plot grafigi degiskenlerin dagilimlarinda
normallik varsayimini karsiladigimi gosterdigi i¢in analizlere devam edilmistir. Hiye-
rarsik regresyon analizi kullanilmadan dnce degiskenlerin varsayimlari karsilayip kar-
silamadig1 ve dagilimm normalligi sagilma diyagrami, mahalonobis, cook’a distance,
z degerleri ve diger analizler ile test edilmistir. Yordayict degiskenler (cinsiyet, kisilik
ozellikleri ve 6zyetkinlik beklentisi) ile bagimli degisken (yasam boyu 6grenme egilim-
leri) arasindaki iliskinin dogrusal oldugu ve dagilimlarin normal oldugu goriilmiistiir.

Hiyerarsik regresyon analizinde (sirali regresyon) bagimsiz degiskenler denkleme
arastirmaci tarafindan belirlenen sirada girilir. Her bir bagimsiz degiskenin kendi giris
noktasinda denkleme ne kadar katki sagladigina gore degerlendirilir. Aragtirmaci, ne-
densel olarak oncelikli oldugu varsayilan degiskenlerin girisine dncelik verir (Tabach-
nick ve Fidel, 2015). Bu ¢alismada kisilik 6zellikleri birinci sirada, 6z yetkinlik beklen-
tisi ikinci sirada ve cinsiyet degiskeni liglincii sirada modele dahil edilmistir.

Ayrica bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni agiklamadaki pratik degerlerini
belirleyebilmek amaciyla kismi etki bityiikliikleri incelenmistir. Regresyon analizlerin-
de kismi etki bityiikliikleri degerlendirilirken kismi korelasyon katsayisinin karesi i¢in
referans degerlerini sirastyla kiigiik, orta ve biiyiik etki biiyiikliikleri igin 0.02, 0.13 ve
0.26 olarak belirtmistir (Cohen 1988’den akt. Berberoglu ve Tansel, 2014).

3. Bulgular ve Yorumlar

Pedagojik formasyon egitimi alan 6grencilerin yasam boyu 6grenme egilim
diizeylerine iliskin bulgular:

Aragtirmaya katilan 352 &grencinin yasam boyu 6grenme egilimlerinin diizeyi
degerlendirilirken 6lgekten alinan minimum, maksimum puanlar ile standart sapma
ve ortalama degerleri kullanilmistir. 6’11 likert tipi 6lgekte baslangi¢ noktasi 1 olarak
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alindiginda 3,5 degeri “cok az uyuyor” ve “¢ok az uymuyor” degerlerinin orta noktast
olarak almmustir. Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri Olgegi’nden alinabilecek en dii-
siik puan (27x1) 27, ortanca puan (27x3,5) 94,5 ve en yiiksek puan (27x6) 162 olarak
belirlenmistir (Diker Coskun ve Demirel; 2012).

Ogrencilerin yasam boyu 6grenme egilimlerine iliskin betimsel sonuglar Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 1: Yasam Boyu Ogrenme Egilimlerini Belirleme Olceginden Elde Edilen
Puanlara iliskin Betimsel istatistikler

N Min Mak SS
Olgegin Tiimii 352 27 121 62,32 20,07
Alt Boyutlar
Motivasyon 352 6 36 10,00 3,99
Sebat 352 6 36 13,57 5,52
Ogrenmeyi Diizenlemede Yoksunluk 352 6 36 14,94 7,25
Merak Yoksunlugu 352 9 54 23,80 10,41

Betimsel istatistikler incelendiginde Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri Olgegi2n-
den alinan en diisiik puan 27, en yiiksek puan 121 iken, 6lgek ortalamasi 62,32 olarak
bulunmustur. Ogrencilerin dlgekten aldiklari toplam puan ortalamasi, 6lgegin ortanca
puanindan (94,5) diisiik bulunmustur. Buna gére 6grencilerin yasam boyu 6grenme
egilimlerinin ortalamanin altinda oldugu soylenebilir. Olgegin alt boyutlarinda or-

talama puanlar sirasiyla merak yoksunlugu (}=23,80), o6grenmeyi diizenlemede

yoksunluk (X =14,94), sebat (X =13,57), motivasyon ( X =10,00) olarak bulun-
mustur. Bu bulgular 6grencilerin yasam boyu 6grenme egilimlerinin diisiikk oldugu,
yeni bilgileri arama, bulma, meslegi ile ilgili konularda kendini geligtirme, arastirma
yapma ve 6grenmeye merakli ve agik olma gibi konularda diigiikk puanlar aldiklarini
gostermektedir. Bir diger ifade ile 6grenciler siirekli yeni seyler 6grenmek ve kendini
gelistirmek konusunda istekli bulunmamustir.

Pedagojik formasyon egitimi alan 6grencilerin yasam boyu 6grenme egilim-
lerinin cinsiyete gore degerlendirilmesi:

Ogrencilerin yasam boyu dgrenme egilimlerinin cinsiyete gore t testi sonuclari
Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2: Yasam Boyu Ogrenme Egilimlerini Belirleme Olcegi Toplam Puanlari-
nin Cinsiyete Gore Degerlendirilmesi

Cinsiyet N X SS sd t P
Kadmn 223 59,17 19,74 269,58 3,94 .000
Erkek 129 67,75 19,54

Ogrencilerin yasam boyu 6grenme egilimleri cinsiyete gore anlamli farklilik gos-
termektedir [t(269,53)=3,94 p<.01]. Kadmlarin yasam boyu 6grenme egilimleri (

}=59,17) erkeklere gore (}=67,75) daha diisiik bulunmustur. Bu bulgu yasam
boyu 6grenme egilimleri ile cinsiyet arasinda anlamli bir iliski oldugu seklinde
yorumlanabilir.

Pedagojik formasyon egitimi alan 6@rencilerde Kkisilik 6zellikleri ve 6zyetkinlik
beklentisinin yasam boyu 6grenme egilimini yordama diizeyine iliskin bulgular:

Degiskenlere iligskin ortalama, standart sapma ve degiskenler arasindaki korelas-
yonlar Tablo 3’de verilmistir. Tablo 3 incelendiginde yagsam boyu 6grenme egilimi
ile disa doniklik (r=-.223, p<.01), yumusak baslilik (r= -.272, p<.01), sorumluluk
(r=-.257, p<.01) arasinda negatif yonde diisiik korelasyon, duygusal dengesizlik (r=-
.360, p<.01), deneyime agiklik (r= -.374, p<.01), 6zyetkinlik (r= -.305, p<.01) ara-
sinda negatif yonde orta diizeyde ve cinsiyet (r=.206, p<.01) ile pozitif yonde diisiik
diizeyde korelasyon bulunmustur. Tablo 4’de hiyerarsik regresyon analizine iligskin
bulgular sunulmustur.

Tablo 3: Bagimh ve Bagimsiz Degiskenlerin Aritmetik Ortalamalari, Standart
Sapmalar ve Degiskenler Arasindaki iliskileri Gosteren Korelasyon
Matrisi

X SS YBOE 1 2 3 4 5 6 7

Yasam Boyu Ogrenme
Egilimleri (YBOE) 62,31 20,06

Yordayici Degiskenler

1.Disa dontikliik 4234 842 -223*

2.Yumusak baslilik 43.15 8.07 -272* .608*

3.Sorumluluk 36.07 6.72 -257% .496* .662*

4.Duygusal Dengesizlik 32.68 6.22 -360* .606* .617* .563*

5.Deneyime aciklik 44.92 8.47 -374* .520% .550*% .624* .670%*

6.0zyetkinlik Beklentisi 28.78 6.72 -305* .179* .220* .179% .220* .345%
7.Cinsiyet 1.37 048 .206% -193* -121* -072 -102** -072 .077

< 01 ¥4p<.03,

Modele birinci adimda girilen kisilik 6zelliklerinden diga doniikliik, yumusak bas-
lilik ve sorumlulugun modeldeki 6zgiin katkilarmin anlamli olmadig1 gériilmiistiir
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R?*=.164, F (5,346) = 13,579, p>.05. Birinci adimda girilen duygusal dengesizlik
ve deneyime agiklik degiskenlerinin ise yasam boyu &grenme egilimini anlamli bir
sekilde yordadigi goriilmiistiir F (5,346) = 13,579, p<.05. Degiskenlerin toplam var-
yansa katkis1 %16,4 olarak bulunmustur. Duygusal dengesizlik (B = -204, p<.05) ve
deneyime agiklik (B = -,248, p<.05 ) degiskenlerinin yasam boyu &grenme egilim-
leri ile negatif yonde anlamli iligski gosterdigi gortilmistiir. Bir kisilik 6zelligi olarak
duygusal dengesizlik azaldik¢a yasam boyu &grenme egilimleri artmaktadir. Diger
taraftan deneyime agiklik azaldik¢a da yasam boyu 6grenme egilimi artmaktadir. Mo-
delde deneyime agiklik i¢in kismi etki bitytikligii sr> = 0.03, duygusal dengesizlik i¢in
0.02’dir. Bu kismi etki biiytikliikleri her iki degisken igin de kiigiliktiir ve etkileri pratik
bir degere sahip degildir.

Tablo 4: Kisilik ozellikleri ve 6zyetkinlik beklentisinin yasam boyu 6grenme egi-
limini yordama diizeyi

R R? R?ch F DF B B P

Blok 1

Sabit ,405 ,164 164 13,579  5/346

Disa dontikliik ,125 ,052 435
Yumusak baglilik -,142 -,057 ,447
Sorumluluk ,072 ,024 ,738
Duygusal dengesizlik -,659 -,204 ,007
Deneyime agiklik -,588 -,248 ,001
Blok 2

Sabit 446 ,199 ,035 14,316  6/345

Disa dontikliik 119 ,050 447
Yumusak baslilik -,087 -,035 ,635
Sorumluluk ,009 ,003 ,965
Duygusal dengesizlik -,684 =212 ,004
Deneyime agiklik -,406 5171 ,021
Ozyetkinlik Beklentisi -,601 -,201 ,000
Blok 3

Sabit ,489 239 ,040 15,421  7/344

Disa dontikliik ,220 ,092 157
Yumusak baglilik -,061 -,024 ,735
Sorumluluk -,018 -,006 ,930
Duygusal dengesizlik -,692 =215 ,003
Deneyime agiklik -,399 -,168 ,020
Ozyetkinlik Beklentisi -,673 -,225 ,000
Cinsiyet 8,488 ,204 ,000

p<.05

Modele ikinci adimda girilen 6zyetkinlik beklentisinin 6zgiin katkisinin model
icerisinde anlaml oldugu goriilmektedir R?> =.199, F (6,345) = 14,316, p<.01. Oz-
yetkinlik beklentisi (B =-.201, p<.01) yasam boyu 6grenme egilimini negatif diizeyde
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yordamaktadir. Ozyetkinlik beklentisinin ikinci adimda modele eklenmesiyle birlikte
deneyime acikligi P degerinin -.25’den -.17’ye diistiigii goriilmektedir. ikinci blok-
ta yer alan degiskenlerin hepsinin modelin tamaminda agiklanan varyansa katkist %
19,’dur ve yasam boyu 6grenme egilimini anlamli sekilde yordamaktadir [F(6,345) =
14,316, p < .01, R? =.199]. Ozyetkinlik beklentisinin kismi etki biiyiikliigii 0.04 tiir.
Bu kismi etki biiyiikliigi kiigiik olarak yorumlanabilir ve yordayan degiskenin pratik
bir degeri olmadig1 sdylenebilir.

Modele iiciincii adimda cinsiyet degiskeni girilmistir. Cinsiyet degiskeninin &z-
giin katkisinin model igerisinde anlamli oldugu goriilmektedir R? = .239, F (7,344)
= 15,421, p<.01. Cinsiyet (B =.204, p<.01.) yasam poyu dgrenme egilimini pozitif
diizeyde yordamaktadir. Ugiincii blokta yer alan degiskenlerin hepsinin modelin ta-
maminda agiklanan varyansa katkis1 % 23,9’dur ve yasam boyu 6grenme egilimini
anlamli sekilde yordamaktadir [F(7,344) = 14,421, p < .01, R? = .239]. Cinsiyet
degiskeninin kismi etki biiylikligii 0.05 olarak bulunmustur. Bu etki biiyiikligii de
kiigtik bir etki biiyiikliigli olmakla birlikte diger degiskenlere gore pratik degerinin
biraz daha yiiksek oldugu sdylenebilir.

4. Tartisma

Arastirma sonucunda 6grencilerin yasam boyu 6grenme egilimleri 6l¢eginin tii-
miinden ve alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin ortalamalar incelendiginde, puan-
larin ortalamanin altinda oldugu tespit edilmistir. Bu bulgular 6grencilerin yasam
boyu 6grenme egilimlerinin digiik oldugu, yeni bilgileri arama, bulma, meslegi
ile ilgili konularda kendini gelistirme, aragtirma yapma ve 0grenmeye merakli ve
acik olma gibi konularda diisitk puanlar aldiklarini goéstermektedir. Diger bir ifade
ile 6grenciler siirekli yeni seyler 6grenmek ve kendini gelistirmek konusunda is-
tekli bulunmamustir. Literatiirde bu konuda farkli bulgular mevcuttur. Universite
6grencilerinin yasam boyu 6grenme egilimlerinin diisiik oldugunu tespit eden ca-
lismalar (Diker Coskun ve Demirel, 2012; Tunca, Alkin Sahin, Aydin, 2015) ya-
ninda 6gretmen adaylarinin yasam boyu 6grenme egilimlerini yiiksek bulan (Demi-
rel ve Akkoyunlu 2010; Ayra, 2015; Giir Erdogan, 2014; Ergiin ve Coémert Ozata,
2016) c¢alismalar da mevcuttur. Bu farkliligin nedenlerinden biri, c¢alismalarda
kullanilan 6lgme araglariin farklilagsmasi ve 6lgeklerin alt boyutlarinda yasam boyu
6grenmenin farkli bilesenlerine odaklanilmasi olabilir. Digeri ise ¢alisma gruplaridir.
Bazi arastirmalar sadece tniversite 6grencileri tizerinde yapilirken, bu ¢alismada
oldugu gibi, baz1 ¢aligmalar ise hem lisans son sinif 6grencilerini hem de mezunlari
kapsayan pedagojik formasyon 6grencileri tizerinde yapilmis olabilir. Bu ¢alismanin
katilimcilart i¢in Tirkiye’deki tniversitelerin ¢ogunda programlarin yasam boyu
6grenmeyi destekleyici olmamasi ve lisans mezunu olup ¢alisan ya da kendi alaninda
is bulamadig1 i¢in formasyon egitimi alarak 6gretmen olmak isteyen bireylerin aslinda
bu 6grenme siirecine zorunluluktan katiliyor olmalarmin yasam boyu 6grenme
egilimlerinin disiik olmasinda etkisi oldugu séylenebilir.
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fkinci olarak pedagojik formasyon egitimi alan dgrencilerin yasam boyu 6grenme
egilimlerinin cinsiyete gore farklilasip farklilagmadigi incelenmistir. Kadinlarin
yasam boyu 6grenme egilimleri erkeklere oranla daha diisiik bulunmustur. Bu konuda
literatiirde farkli bulgulara rastlanmaktadir. Kiz 6grencilerin yasam boyu dgrenme
egilim puanlart ortalamalarmin erkekler Ogrencilerden daha yiiksek oldugunu
(Diker Coskun ve Demirel, 2012; Evin Gencel, 2013) ya da cinsiyete gore farklilik
olmadigint (Tunca ve ark., 2015; Diindar, 2016) ortaya koyan c¢alismalar mevcuttur.
Bu ¢alismada kadinlarin yasam boyu 6grenme egilimlerinin erkeklere oranla daha
diisiik olmas1 toplumsal cinsiyet kalip yargilar ile agiklanabilir. Pedagojik formasyon
alan ve halihazirda calisan kadinlarin biiyiik boliimiiniin 6gretmenligi daha rahat ve
eve zaman ayirabilecekleri bir meslek olarak gordiikleri i¢in segtikleri gézlenmistir.
Diger bir ifade ile eve ve evdeki sorumluluklarina daha ¢ok zaman ayirmak zorunda
kaldiklar1 i¢in kendilerini gelistirme konusunda farkli bir ¢aba igine giremedikleri de
sOylenebilir.

Son olarak pedagojik formasyon egitimi alan 6grencilerde kisilik &zellikleri ve
ozyetkinlik beklentilerinin yasam boyu 6grenme egilimlerini ne diizeyde yordadigi
incelenmistir. Bandura (1995) 6zyeterlik inan¢lariin gelisiminde ustalik deneyimleri,
gbzleme dayali dolayli deneyimler, s6zel ikna ile fizyolojik ve duygusal durumun
etkili oldugunu belirtir. ~ Bir kisilik 6zelligi olarak duygusal dengesizlik azaldik¢a
yasam boyu dgrenme egilimleri artmaktadir. Bu durum bireyin yasaminda dengeyi
yakaladiginda gelismek ve yeni bilgiler edinmek i¢in daha yiiksek bir motivasyona
sahip olabilecegi seklinde agiklanabilir. Diger taraftan sonuclarda deneyime agiklik
arttikca yasam boyu 6grenme egiliminin azaldig1 goriilmiistir. Bu durumun beklen-
tinin tersinde olmasi, yas ile birlikte kazanilan deneyimlerin yeni 6grenmelerin dniine
geciyor olabilecegi seklinde yorumlanmistir. Calismada cinsiyet yasam boyu dgren-
me egilimini pozitif diizeyde yordamaktadir. Bir diger ifade ile erkek olmak yasam
boyu 6grenmenin yordanmasinda daha etkilidir. Cinsiyete gore farkliliklarin deger-
lendirildigi boliime benzer sekilde sonuglarin erkeklerin lehine ¢ikmis olmasi, kiil-
tiirel olarak erkeklere taninan egitim firsatlarinin fazlaligt ve kadinlarin ev ve ¢ocuk
sorumluklarinin yaninda yeni bilgi ve beceriler i¢in arastirmalar yapma konusunda
motivasyonlarinin yeterli olmadigi yoniinde yorumlanabilir.

Bu arastirmaya dahil olan bireyler iki gruba ayrilabilir. Tk grup Tiirkiye sartlarinda
tiniversitede aldiklari egitim dogrultusunda is bulamamis olan ve bu nedenle pedago-
jik formasyon egitimi alarak is giiciine katilmay1 bekleyen geng yetiskinlerden olus-
maktadir. Tkinci grup ise kamu ya da 6zel bir kurumda ¢alismakla birlikte isinden
memnun olmayan ve 6gretmen olmay1 gelecekte bir firsat olarak degerlendirmek is-
teyen bireylerdir. Her iki grubun hedefleri ve hayatta karsilastiklart zorunluluk yasam
boyu 6grenme egilimlerini ve 6zyeterliklerini etkilemis olabilir.

Tiim yiiksek 6gretim programlarinda 6zellikle de egitim fakiiltelerinde yasam
boyu 6grenmeyi destekleyici akademik ve sosyo-kiiltiirel calismalar yapilmalidir.
kurum ve kuruluglarin ¢alisanlarina yonelik diizenledikleri kurs, seminer ve egitim-
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lerde yasam boyu 6grenme ihtiyaci ve bu konuya yonelik farkindalik artirict etkin-
likler tizerinde durulmalidir. Calismalarda yagam boyu dgrenmenin bireye istihdam
firsatlar1 yaratmasi yaninda kisisel ve sosyal gelisimi i¢in de yararli olduguna dikkat
¢ekilmelidir Ayrica okul 6ncesinden baglayarak egitim kurumlarinda 6zyeterligi giig-
lendirici rehberlik ve psikolojik danigma etkinliklerine yer verilmelidir.

Bu ¢aligma pedagojik formasyon egitimi alan yetigkin bireylerle yapilmigtir. Bu
konuda yapilacak diger ¢aligmalar i¢in sunlar 6nerilebilir:

1. Calisma grubu olarak 6gretmen adaylari ya da gorev basindaki 6gretmenler
segcilebilir.

2. Calisma grubu genisletilebilir ve cesitlendirilebilir. Universitelerin farkli
boéliimlerinde 6grenim gdren ogrencilerin yagam boyu 6grenme egilimleri,
ozyeterlikleri ve kisilik 6zellikleri arasindaki iligki arastirilabilir

3. Yasamboyu Ogrenme, Ozyeterlik ve kisilik ozellikleri konusunda nicel
yontemlerle toplanan veriler, nitel aragtirma yontemleri ile desteklenerek
derinlemesine bilgi edinilebilir.
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Extended Abstract

Reaching knowledge, learning without time and space limitation is the point in
question with the increase in using information and communication technologies in
every part of life. These learnings make lifelong learning concept a current issue in
our period. Lifelong learning is also important in the frame of meeting staff needs
who are relevant to both labor market, individual development and life satisfaction
and also developed their knowledge and skills in different fields. The aim in lifelong
learning is to provide individuals at all ages access to qualified learning opportunities
and several learning experiences equally and openly. The most important element of
the education system is teacher. The teacher who knows what and how to teach, who
is dominant in his field, developing himself individually and professionally will be the
best model for the students for lifelong learning.  Self-competence concept can be
effective in teachers using information and communication technologies, being able
to learn by using different methods, asking correct questions during learning, critical
reading, research, collecting and using knowledge, realizing what is valuable and
what should be taught, having characteristics to follow a learning plan and developing
himself. Self-competence is the individualistic perceptions of the individuals related
to how well they can behave in managing possible situations. The individuals who
have high self-competence beliefs also have high self-confidence; they trust their
individual efforts and skills and affect the results. Personality traits and personality
which is a combination of features which have been gained later by the effect of
environmental factors and natural-born ones are also very important in learning
process. Personality is established from extroversion, emotional imbalance, docility,
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responsibility and openness to experience and culture factors. Extrovert individuals
give importance to social communication and close friendships, their self-respect is
high, they have leadership features and contribute to the groups they have been in and
they have been working with because of their mentioned features. The individuals with
high responsibility characteristics are regular and self-disciplined. Also they work
carefully end regularly, they become successful in group works. Strong individuals
who are open to experience are defined as individuals interested in fine arts, curious,
strong imagination, high level of insight and original. Also their imagination levels
are high. They can find different and creative solutions for the problems they met, they
are flexible, and they are successful in realizing their aims in uncertain situations.
They live different and deeply, they have the potential of improving and changing the
existent situation. It is thought that the individuals with these characteristics have high
tendency of lifelong learning. It has been determined that the individuals with lifelong
learning have been interested with new developments and subjects and their features
such as motivation, patience, interest, arranging learning have been dominant.

The basic aim of this study is to present students’, who took pedagogical formation
education, lifelong learning tendencies and determine individualistic characteristics
and self-competence expectation predictiveness of them in this tendency. This study
is a descriptive study aiming at presenting the relationship between lifelong learning
tendencies of teacher nominees who took pedagogical formation education and their
individual features and self-competences. The study group of the research is formed
of 352 students including 223 female, 129 male students who took pedagogical
formation education in Bartin University, Nevsehir University and Sakarya University.
Demographic Information Form, Lifelong Learning Tendency Identification Scale,
Individualistic Test based on Adjectives (SDTK) and Generalized Self-Efficacy
Expectation Scale has been used in the collection of the data. Frequency distributions
to determine the social and cultural activities realized in the analysis of the data,
descriptive statistics and t-test to determine the level of lifelong learning tendencies,
hierarchic regression analysis to determine the relationship between lifelong learning
tendencies and gender, self-competence expectations and characteristic features. In
the direction of the findings from the result of the data analysis, it has been determined
that lifelong learning tendencies of the students have been lower than the average and
the students are not willing to learn new things continuously and develop themselves.
As the curriculum in most of the universities in Turkey does not support lifelong
learning and the individuals who have been graduated from bachelor's degree and
still working or have not found any job yet took formation education and wanted to be
a teacher so they are obliged to this learning process, by the effect of these, tendency
for lifelong learning has been low for participants of this study.

Besides, it has been found that lifelong learning tendencies of females have been
lower than males. This situation can be explained with social gender pattern judgments.
It has been observed that a large portion of the women who are still working and
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took pedagogical formation preferred to be a teacher as they can mostly have more
spare time at home and live more comfortably. As they have to spend more time for
home and their responsibilities at home, they do not make a different effort to develop
themselves. As emotional imbalance decreases as a characteristic feature, lifelong
learning tendencies increase. This situation can be explained as the individual catch
up a harmony in his life, he can have more motivation for development and to look
for new knowledge. On the other hand, as openness to experience decrease, lifelong
learning tendency increase. As this situation has been opposite to the expectation,
it has been commented as the experiences gained with the age can prevent new
learnings. The situation of the research results being in favor of the males can be
commented as the excess of educational opportunities for males culturally and the
females’ having less motivation for making researches for new knowledge and skills
in addition to their home and child responsibilities. Also the study group which is
formed of young adults who took formation education as an obligation and waiting
for employment can also effect the results. In the direction of the results of this study,
it is proposed that supportive lifelong learning studies should be realized in all
academic programs and educational faculties and because of this reason guidance
and psychological consultancy activities strengthening self-competence should take
place in all educational institutions starting from pre-school education.
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Ozet

Bu arastirmanin temel amaci okul éncesi 6gretmen adaylarinin kiiltiirel zeka (KZ) diizeyleri
ve ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlarmm (CKEYT) incelemektir. Arastirmada iligkisel tarama
modeli kullamilmistir. Arastirmamn ¢alisma grubunu Istanbul ilindeki bir deviet ve bir vakif
tiniversitesinin egitim fakiiltesinde okul dncesi ogretmenligi lisans programinda ogrenim
gormekte olan 245 ogrenci olusturmaktadwr. Arastirmada kullanilan veri toplama araglari;
Kisisel Bilgi Formu, KZ Olcegi ve Ogretmen Adaylart Icin CKEYT Ol¢egi’dir. Arastirmadan
elde edilen sonuglar soyledir: Okul oncesi 6gretmen adaylarimin KZ diizeyleri ile CKEYT
arasinda anlamli bir iliski vardr:. Okul oncesi dgretmen adaylarimin KZ diizeyleri 6grenim
gordiikleri iiniversite tiiriine ve farkl kiiltiirlerin oldugu bir ¢evrede yetisme durumuna
gore anlamly diizeyde farklilasmakta;, CKEYT ise dgrenim gordiikleri iiniversite tiirtine gore
farklilagmaktadur.

Anahtar Kelimeler: Kiiltiirel Zeka, CKEYT, Okul Oncesi Ogretmen Aday:
Abstract

The main aim of this research is to examine the relationship between cultural intelligence
levels (CIL) of pre-service pre-school teachers (PPT) and their attitudes towards multicultural
education (ME). The relational screening model was used in the research. The research sample
consists of 245 students studying in the pre-school teaching graduate program of the education
faculties of two universities(1 public and 1 private university) in Istanbul province. The data
collection tools used in the research were like that: Personal Information Form, CI Scale and
Attitude Scale towards ME for Pre-Service Teachers. The results obtained from the study are as
follows: Significant relationship was detected between CIL and attitudes of PPT towards ME.
CIL of PPT significantly vary by the type of university they study at, their state of being raised in
an environment where different cultures coexist; their attitudes towards ME significantly vary
by the type of university they study at.

Keywords: CI, Attitudes Toward ME, PPT
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1. Giris

Her birey, toplum igerisinde bir takim fiziksel, psikolojik ve sosyokiiltiirel
ozellikleri ile yer almaktadir. Bu bireylerin yer aldigi toplumsal yapinin kiiltiirel
ozellikleri cinsiyet, 1rk, sosyal sinif, din/mezhep, dil, cinsel yonelim ve diger istisnai
unsurlardan olusmaktadir (Banks ve Banks, 2007). Kiiltlir dendiginde bireyin iginde
yasadig1 cografi bdlgenin ve ekolojik ortamin getirdigi farkliliklari, etnik kokeni ve
icinde yasadig1 ulusun o6zelliklerini kapsayan bir biitiinden s6z etmek gerekmekte-
dir. (Bektas, 20006). Kiiltiirle ilgili ¢esitli tanimlar yapilmigtir. Bu tanimlarin ¢esitliligi
goze carparken kiiltiiriin tasidig1 6zelliklerde de siniflandirilmaya gidildigi goriilmek-
tedir. Kiiltiiriin, toplumsal, 6grenilir, degisebilir, aktarilir ve siirekli, ihtiya¢ giderici,
biitiinlestirici, dgeleri arasinda ahenk bulunan ve kurallardan olusan bir sistem oldugu
ifade edilmektedir (Giiney, 2009).

Problem ¢6zme, sorunlart dogru sebeplere dayandirarak, dogru sonuglara ulasma
ile kavrama becerisi olarak tanimlanan genel zeka ile baglantili olarak, kiiltiirel zeka
kiiltiirel farkliliklar1 anlamaya, yorumlamaya ve kiiltiirel farkliliklar etkin bir sekilde
yonetme becerisi olarak da tanimlanabilmektedir (Vedadi ve digerleri, 2010). Kiilttirel
zeka bagka bir tanimda ise kisinin, farkli kiiltiirden bir kiginin hareket, davranis, ses,
mimik, ton ve vurgusunu, o kisiyle ayni kiiltiirden olan bireyler gibi anlayabilmesi,
degerlendirmesi ve yorumlamasi seklinde ifade edilmektedir (Earley ve Mosakowski,
2004). Kiiltiirel farklilik; kiiltiirel 6gelerin gesitliligine dayanmakta (Basbay ve Kag-
nici, 2011) ve etnik koken, 1rk, sosyoekonomik diizey, cinsiyet, engellilik, dil, din/
mezhep, cinsel yonelim ve cografi bolgeye bagli olarak birey ya da gruplar arasinda
goriilen gesitlilikler seklinde tanimlanmaktadir (National Counsil for Accreditation
of Teacher Education [NCATE]), 2008). Dolayisiyla, her toplumun bir kiiltiirii oldu-
gu gibi; ortak gecmislerine, yasadiklar: bolgeye, konustuklart dile, ekonomik ugras
alanlarma ve sosyo-ekonomik statiilerine gére ayni toplum iginde yer alan insan top-
luluklar1 da farkli kiiltiirler geligtirmektedir (Cirik, 2008). Bu baglamda kiiltiirel zeka,
hem diger toplumlarla hem de toplum igerisindeki farkli kiiltiirler ile etkilesime girme
yetenegi agisindan insanlar arasinda goriilen farkliliklart agiklamak tizere ileri siiriilen
bir zeka alani olarak nitelendirilebilir (Ilhan ve Cetin,2014).

Kiiltiirel zekanin ogretilebilir 6zellik ve davranis bicimlerini igerdigi, gelistirile-
bilir oldugu dikkate alindiginda (Macnab ve Worthley, 2012; Thomas, 2005; Trian-
dis, 2006; Yesil, 2010), kiiltiirel zekanin gelistirilmesine yonelik yapilan ¢alismalarin,
O6gretmen yetistirme programlarinda da kullanilabilecegi diisiiniilmektedir (Kogak
ve Ozdemir, 2015). Bu baglamda degerlendirildiginde kiiltiirel zeka ile gok kiiltiirlii
egitim ve ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumun birbirleriyle yakindan iliskili oldugu
sOylenebilir.

Cok kdltiirli egitim, farkli kiiltiirler barindiran diinyada dgrencileri ortak amaglar
icin birlikte yasamaya, 6grenmeye ve ¢alismaya hazirlayan disiplinler arasi bir miifre-
dat egitimi olarak tanimlanabilir (Sultana, 1994). Cok kiiltiirlii egitimin temel amaci;
etnik ve kiiltiirel okuryazarlig: gelistirmek, farkliliklara odaklanarak bireysel gelisimi
saglamak, tutum ve degerleri iyilestirmek, ¢cok kiiltiirlii sosyal beceriler kazandirmak
ve egitimde esitligi giiclendirmektir (Gay, 1994). Cok kiiltiirlii egitim {ilkelerin sosyo-
kiiltiirel yapilarina uygun sekilde gelistirildiginde, etnik kimligi 6n plana ¢ikarmak
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yerine farkli kiiltiirleri ortak bir insanlik miras1 olarak gormek, farkl kiiltiirlere ve bu
kiiltiirlere ait olan insanlara saygi duymak, egitimde her anlamda esitligi saglamak,
elestirel diistinme becerisini kazandirmak, 6nyargilar azaltmak gibi 6nemli kazanim-
larindan dolay1 toplum barisina ve demokrasiye dnemli katkilar saglamaktadir (Yazi-
c1, Basol ve Toprak, 2009).

Doniistimiin yol agtig1 toplumsal sorunlarin ve kiiltiirel farkliliklardan kaynakla-
nan c¢atismalarin ¢oziimiinde, okullar 6nemli bir gorev iistlenmektedir (Bryan, 2009;
Portera, 2008). Bu nedenle kimi arastirmacilar, giinimiiz toplumlarinda egitim prog-
ramlarinin ¢ok kiltiirli egitim dogrultusunda yeniden yapilandirilmasina ihtiya¢ du-
yuldugunu (Cogan ve Morris, 2001; Balay, 2004), ¢ok kiiltlirlii egitimin dgretmen
yetistirme sistemine entegre edilmesinin 6nemli oldugunu belirtmektedirler (Ambe,
2006; Chou, 2007; Ensign, 2009; Fox ve Greenberg, 2006; Gay, 2009; Rao, 2005;
Szabo ve Anderson, 2009). Polat ve Kilig (2013) ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik beceri-
lere sahip 6gretmenlerin daha 6zgiivenli olacagini ifade etmekte; Tiirkiye’de 6zellikle
mesleginin ilk yillarinda farkli bolgelere atanmis 6gretmenler igin dnemli olabilece-
gini ileri siirmektedirler. Ayrica Ambe (2006), 6gretmen adaylarimin ¢ok kiiltiirli egi-
time yonelik becerilere sahip olmalarinin, okullarin siirekli degisen demografik yapi-
lar1 ile bas edebilmeleri agisindan da 6nemli oldugunu savunmaktadir. Ogretmenlerin
cok kiiltlirli egitim tutumlarii merkeze alan yurtdist calismalarda, &gretmen
adaylarmin ¢ok kiiltiirlii egitimi 6dnemli bulduklar1 goriilmiistiir (Renko ve Yoder,
1994). Diger yandan 6gretmenlerin hizmet dncesinde ¢ok kiiltiirlii egitim konusunda
yetistirilmelerinin, onlarin ¢ok-kiiltiirlii egitime iligkin olumlu tutum gelistirmelerine
katki sagladig1 da saptanmistir (Cho ve Amrosetti, 2005).). Bir bagka ¢alismada ise
meslege yeni baglamis 6gretmenlerin, hizmet dncesinde ¢ok kiiltiirlii egitim konu-
sunda egitim almalarinin yararli olacagini diisiindiikleri belirlenmistir (Gasbarro ve
Matthews, 1994). Deneyimli ve deneyimsiz 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii siniflara ilig-
kin algilarini inceleyen bir arastirmada her iki grubun da siiflardaki kiiltiirel ¢esitlilik
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklart goriilmiistiir (Gormley ve digerleri, 1995).

Kiiltiirel, fiziksel yeterlilik, sosyo-ekonomik vb. farkliliklarin belirginlestigi son
donemde, farkliliklara duyarlilik ve hosgoriiliiliik felsefesi daha da 6nem kazanmis-
tir. Toplumsal dinamiklerin bir arada baris i¢inde varligini siirdiirmesinin ve insan-
larin huzur i¢inde yasamasinin anahtart okul 6ncesi donemden itibaren bu bilincin
olusturulmasinda saklidir (Giiven, 2005). Ilgili alan yazin incelendiginde dgretmen
(Tastekin ve digerleri, 2016) ve dgretmen adaylarmin (Kogak ve Ozdemir, 2015)
kiiltiirel zeka ve ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari arasindaki iligkiye yonelik
sinirli sayida da olsa ¢alismalarin yapildig1 goriilmektedir. Fakat okul 6ncesi dgret-
men adaylarina yonelik olan, ‘6grenim goriilen Giniversite tiirli’ ve “farkli kiiltiirlerin
oldugu bir ¢evrede yetisme durumu’ degiskenlerinin ele alindigi herhangi bir arastir-
ma yapilmadigi saptanmustir. Bu gergevede okul dncesi 6gretmen adaylarinin kiiltiirel
zeka diizeyleri ve ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlart arasindaki iliskiyi incelemek
amactyla bu arastirma yapilmistir. Bu temel amag ¢ergevesinde belirlenen alt amaglar
su sekildedir:

1. Okul 6ncesi 6gretmen adaylariin kiiltiirel zeka diizeyleri ile ¢ok kiiltiirlii
egitime yonelik tutumlari arasinda anlamli bir iliski var midir?
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2. Okul oncesi dgretmen adaylarmin kiiltiirel zeka diizeyleri ve ¢ok kiiltiirli
egitime yonelik tutumlar1 6grenim gordiikleri tiniversite tiirline gére anlamli
diizeyde farklilasmakta midir?

3. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin kiiltiirel zeka diizeyleri ve ¢ok kiiltiirlii
egitime yonelik tutumlart farkli kiltiirlerin oldugu bir g¢evrede yetisip
yetismeme durumuna gore anlamli diizeyde farklilasmakta midir?

2. Yontem

Bu kisimda arastirmanin modeli, evreni ve ¢alisma grubu, veri toplama araglari,
verilerin toplanmasi ve verilerin ¢dziimlenmesine iliskin bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiltiirel zeka diizeyleri ve ¢cok
kaltirlii egitime yonelik tutumlar arasindaki iliski incelendigi igin iliskisel tarama
modeli kullanilmistir. Tarama modelleri, gegmiste ya da halen var olan bir durumu,
var oldugu sekilde betimlemeyi amaglayan bir arastirma yaklagimidir. Tarama mo-
delinin bir tiirii olan iliskisel tarama modelinde ise; iki ya da daha ¢ok sayida degis-
ken arasinda birlikte degisim varlig1 ve/veya derecesi belirlenmeye calisilir (Karasar,
2012).

Arastirmanin Evren ve Calisma Grubu

Arastirma evrenini Istanbul’daki 4 devlet ve 8 vakif iiniversitesi olmak iizere top-
lam 12 Gniversitenin egitim fakiiltelerinin okul dncesi 6gretmenligi lisans programin-
da 6grenim gérmekte olan lisans dgrencileri olusturmaktadir.

Aragtirmanin ¢alisma grubunu ise 2015-2016 bahar yariyilinda istanbul linde yer
alan bir devlet ve bir vakif olmak iizere toplam iki iiniversitenin egitim fakiiltesin-
de okul 6ncesi 6gretmenligi lisans programinda grenim gérmekte olan ve tesadiifi
ornekleme yontemiyle segilen 245 6grenci olusturmaktadir. Calisma grubunda yer
alan 245 okul 6ncesi 6gretmenligi lisans programi dgrencisinin 126°st devlet tiniver-
sitesinde, 119’u vakif iiniversitesinde égrenim gérmektedir.

Veri Toplama Araglari

_ Aragtirmada kullanilan veri toplama araglari; Kisisel Bilgi Formu, Kiiltiirel Zeka
Olgegi ve Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi’dir.

Kisisel Bilgi Formu: Aragtirmada ¢aligma grubunun ‘6grenim gérmekte oldugu
iiniversite tiirti’ ve ‘farkli kiiltiirlerin oldugu bir ¢evrede yetisip yetismeme durumu’na
iliskin bilgileri elde etmek amaciyla arastirmaci tarafindan iki maddelik yapilandiril-
mis bir form hazirlanmistir ve katilimcilara uygulanmistir.

Kiiltiirel Zekd Olgegi (KZO): Ogretmen adaylarmin kiiltiirel zekalarin1 6lgmek
iizere, Ang ve digerleri (2007) tarafindan gelistirilen, Ilhan ve Cetin (2014) tarafindan
-iiniversite dgrencilerine yonelik olarak-Tiirkce’ye uyarlanan ‘Kiiltiirel Zeka Olgegi’
kullanilmistir. Universite dgrencilerinin kiiltiirel zekalarmi belirlemeye yonelik ola-
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rak Tiirkce’ye uyarlanan KZO, ‘kesinlikle katilmiyorum” ile ‘kesinlikle katiltyorum’
arasinda deger alan bes dereceli Likert tipi bir dlgektir.

20 maddeden olusan 6l¢ek, dort faktorli bir yapiya sahiptir:

1. faktor: Ust Bilis (4 madde)

2. faktor: Bilis (6 madde)

3. faktor: Motivasyon (5 madde)
4. faktor: Davranis (5 madde)

Olgekte, ‘Farkl kiiltiirel gegmise sahip insanlarla etkilesim kurarken kullandigim
kiiltiirel bilgilerin farkindayim.” (birinci faktor), ‘Diger kiiltiirlerin dini inanglarimi
ve kiiltiirel degerlerini bilirim.” (ikinci faktor), ‘Farkli kiiltiirden insanlarla etkilesim
kurmaktan zevk alirim.” (ligiincii faktor), ‘Yz ifadelerimi kiiltiirlerarasi etkilesimin
gereklerine gore degistirebilirim.” (dordiincii faktdr) gibi maddeler yer almaktadir
(ilhan ve Cetin, 2014).

Olgegin uyarlanmas: siirecinde yapilan gecerlik ¢alismasina gore; birinci faktér
varyansin %8.09’unu, ikinci faktor varyansin %11.36’sin1, ti¢iincii faktoér varyansin
%26.30’unu, dordiincii faktor ise varyansin %6.92°sini agiklamaktadir. Agiklanan
toplam varyans %52.66’dir. Faktorlerin Cronbach alfa katsayilari sirasiyla, .77, .79,
.75 ve .71 olup, dlgegin tiimiine yonelik giivenirlik katsayist ise .85’tir (Ilhan ve Cetin,
2014).

Olgekte ters madde bulunmamakta; yiiksek puan yiiksek Kkiiltiirel zeka diizeyini
temsil etmektedir. Kiiltiirel Zeka Olgegi’'nden yiiksek puan alan bireylerin farkli
kiiltiirlerden insanlarla etkilesim halindeyken uygun davranislari sergileyebilme,
kiiltiirler aras1 etkilesimden hoslanma, farkli kiiltiirlerle etkilesime girme konusunda
kendine giivenme, farkl: kiiltiirler hakkinda bilgi edinme ve edindigi bilgileri etkile-
simde bulundugu kiiltiiriin gereklerine gore ayarlayabilme becerilerinin geligmis ol-
dugu ifade edilmektedir. Kiiltiirel Zeka Olgegi’nden diisiik puan alan bireylerin ise,
farkl kiiltiirler hakkinda bilgi edinme, kiiltiirler aras1 farkliliklara uyum saglama ve
farkli kiilttirlerle etkilesime girme konularinda isteksiz olduklari sdylenebilir (Brislin,
Worthley & MacNab, 20006).

Ogretmen Adaylart Icin Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi (CKEYTO):
Cok Kkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarin belirlenebilmesi i¢in, Yavuz ve Anil (2010)
tarafindan gelistirilen ‘Ogretmen Adaylar1 I¢in Cok Kiiltiirlii Egitime Y&nelik Tutum
Olgegi’nden yararlanilmistir. Olgek ‘kesinlikle katilmiyorum’ ile ‘kesinlikle katili-
yorum’ arasinda deger alan bes dereceli Likert tipi bir 6lgektir. 28 maddeden olusan
olgek, tek faktorlii bir yapiya sahiptir. Olgekte 8 adet ters madde bulunmaktadir. Olgek
gelistirilme siirecinde yapilan gegerlik ¢alismasindan elde edilen degerler, agiklanan
toplam varyansin %61.25 oldugunu gostermektedir. Ayrica dlgegin giivenirlik calis-
masinda Spearman Brown giivenirlik katsay1 degeri 0.91 olarak hesaplanmuistir. Testi
yarilama yontemlerinden Guttman i¢ tutarlik katsayisi degeri igin bulunan alt1 ayri
lambda degerleri ise sirayla; 0.88, 0.91, 0.91, 0.87, 0.90, 0.94 olarak bulunmustur.
Olgekte; ‘Siavlarda sorulan sorularin igerigi farkli kiiltiirlerden gelen dgrencilere
de hitap etmelidir.’, ‘Ogretmen adaylarmin yetistirilmesinde uygulanan programlar,
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farkli kiilttirlere sahip 6grencilere 6gretmenlik yapabilme yeterliligi saglamalidir.” ve
‘Azinlik kiiltiirlerden gelen dgrencilerin davranislar ve iletisim stilleri konusunda bil-
gi sahibi olmak 6nemlidir.” gibi maddeler yer almaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya iliskin veriler 2015-2016 bahar yariyilinda c¢alisma grubuna dahil
edilen iki tiniversitede ders saatleri i¢inde derse giren 6gretim elemanlarmin yardimi
ile toplanmustir. Kararlastirilan saatlerde Kisisel Bilgi Formu, Kiiltiirel Zeka Olgegi
ve Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi birlikte uygulanmugtir. Veri toplama
araglari, uygulamanin yapildigr giin sinifta bulunan &grenciler tarafindan cevaplan-
mis, uygulama i¢in 6grencilere gerekli siire taninmustir.

Verilerin Coziimlenmesi

Aragtirma igin toplanan veriler SPSS 20 programi kullanilarak analiz edilmistir.
Verilerin analizinde; okul 6ncesi 6gretmen adaylarimin kiiltiirel zeka diizeyleri ile ¢ok
kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini belirle-
mek amaciyla Pearson Carpim Moment Korelasyon Analizi Testi kullanilmistir. Okul
oncesi 0gretmen adaylarmin kiiltiirel zeka diizeyleri ve ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik
tutumlarinin 6grenim gordiikleri tiniversite tiiriine ve farkli kiiltiirlerin oldugu bir ¢ev-
rede yetigip yetismeme durumuna gore anlamli diizeyde farklilagip farklilagsmadigini
belirlemek amaciyla Bagimsiz Grup t Testi kullanilmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Arastirmadan elde edilen bulgular, alt amaglar ¢er¢evesinde tablolar halinde asa-
g1da sunulmustur.

Birinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Arasgtirmanin birinci alt amaci okul dncesi 6gretmen adaylarinin kiiltiirel zeka
diizeyleri ile ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlart arasinda anlamli bir iliski olup
olmadigint belirlemeye yoneliktir. Asagida, birinci alt amaca iligkin bulgular tablo
halinde sunulmustur.

Tablo 1. Olgeklerden Alinan Puanlar Arasindaki Iliskiyi Belirlemek Uzere Yapi-
lan Pearson Carpim Moment Korelasyon Analizi Sonuclar1

Degisken N r P
Kiiltiirel Zeka Olgegi Geneli

) 244 ,191 ,003*
Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi

Ustbilis Alt Boyutu

i 244 ,226 ,000%*
Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi

Bilis Alt Boyutu

N 244 -,091 ,159
Cok Kiiltiirlit Egitime Y 6nelik Tutum Olgegi
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Degisken N T P
Motivasyon Alt Boyutu

. 244 ,306 ,000*
Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi

Davranis Alt Boyutu

i 244 ,188 ,003*
Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olgegi

Tablo 1°de goriildiigii gibi, okul dncesi gretmen adaylarinin Kiiltiirel Zeka Olgegi
genelinden (r=,191; p<.05), Ustbilis alt boyutundan (r=,226; p<.05), Motivasyon alt
boyutundan (1=,306; p<.05) ve Davranis alt boyutundan (r=,188; p<.05) alinan puan-
larla Cok Kiiltiirlii Egitime Yo6nelik Tutum Olgegi’nden aldiklar1 puanlar arasinda is-
tatistiksel agidan zayif, pozitif yonld, anlamli bir iliski saptanmustir. Yani, okul 6ncesi
6gretmen adaylarimin Ustbilis, motivasyon, davranig ve genel kiiltiirel zeka diizeyleri
arttikca, ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutumlari da artmaktadir.

Okul oncesi 6gretmen adaylarinin Bilis alt boyutundan alinan puanlarla Cok
Kilturli Egitime Yonelik Tutum Olgegi’nden aldiklart puanlar arasinda istatistiksel
acidan anlamli bir iligki saptanmamuistir (r=-,091; p>.05).

ikinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt amacit okul dncesi 6gretmen adaylarinin kiiltiirel zeka dii-
zeyleri ve ¢ok kiiltiirli egitime yonelik tutumlarmin 6grenim gordiikleri tiniversite
tiiriine gore anlaml diizeyde farklilagip farklilasmadigini belirlemeye yoneliktir. Asa-
g1da, ikinci alt amaca iliskin bulgular tablo halinde sunulmustur.

Tablo 2. Olgeklerden Alinan Puanlarin Universite Tiiriine Goére Farkhlasip
Farkhlagsmadigim Belirlemek Uzere Yapilan Bagimsiz Grup T Testi So-

nuclari

N .. = T Testi
Olgekl Universite tiirii N SS Shy
cekler niversite turu X X t Sd P
Killtirel Zeka Devlet 126 7135 10,093 899
Olgegi Geneli vy ;¢ 118 67,96 10875 1,001 2,527 242 012%
) Devlet 126 1548 2455 219
Ustbilis alt boyutu

Vakif 118 1506 2933 270 1207 242 229

Devlet 126 18,52 3,953 352
Bilis alt boyutu

Vakif 118 17,42 4769 439 1967 242 ,050
Motivasyonalt ~ Deviet 126 19,10 3,867 344
boyutu Vakif 118 18,14 4,049 373 1,894 242 ,059
Davranss alt Devlet 126 1838 3,139 280
boyutu Vakif 118 1735 3,655 336 2374 242 ,018%
Cok Kiiltiirlii Devlet 126 121,66 13,131 1,170
Egitime Yonelik
Tutum Olgegi Vakif 118 11820 13,293 1219 2,047 243 ,042%

Tablo 2 incelendiginde goriilmektedir ki Ustbilis alt boyutunda (t=1,207; p>.05),
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Bilig alt boyutunda (t=1,967; p>.05) ve Motivasyon alt boyutunda (t=1,894; p>.05)
gruplarin aritmetik ortalamalari arasindaki fark, istatistiksel olarak anlamli bulunma-
mistir.

Kiiltiirel zeka Olgegi genelinde gruplarm aritmetik ortalamalar1 arasmdaki fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (t=2,527; p<.05). Farkin hangi grup lehine
oldugunu tespit etmek amaciyla ortalamalar incelendiginde, devlet iiniversitesinde
Ogrenim gorenlerin aritmetik ortalamasinin (¥=71,35), vakif tiniversitesinde 6grenim
gorenlerin aritmetik ortalamasindan (X¥=67,96) daha yiiksek oldugu gortilmektedir.
Yani, soz konusu farklilik devlet iniversitesinde 6grenim goren okul dncesi 6gretmen
adaylar1 lehine ger¢eklesmistir.

Davranis alt boyutunda gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark istatistik-
sel olarak anlamli bulunmustur (t=2,374; p<.05). Farkin hangi grup lehine oldugunu
tespit etmek amactyla ortalamalar incelendiginde, devlet liniversitesinde 6grenim go-
renlerin aritmetik ortalamasinin (¥=18,38), vakif tiniversitesinde 6grenim gorenlerin
aritmetik ortalamasindan (¥=17,35) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Yani, s6z ko-
nusu farklilik devlet liniversitesinde 6grenim goren okul dncesi 6gretmen adaylari
lehine ger¢eklegmistir.

Cok Kiiltiirlii Egitime Y&nelik Tutum Olgegi’nde gruplarin aritmetik ortalamalar
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (t=2,047; p<.05). Farkin hangi
grup lehine oldugunu tespit etmek amacryla ortalamalar incelendiginde, devlet {ini-
versitesinde 0grenim gorenlerin aritmetik ortalamasmin (¥=121,66), vakif iiniversi-
tesinde 6grenim gorenlerin aritmetik ortalamasindan (¥=118,20) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Yani, s6z konusu farklilik devlet tiniversitesinde 6grenim goéren okul
oncesi 6gretmen adaylari lehine gergeklesmistir.

Uciincii Alt Amaca fliskin Bulgular

Arastirmanin {iglincli alt amaci okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kiiltiirel zeka
diizeyleri ve ¢ok kiiltlirlii egitime yonelik tutumlarinin farkli kiiltiirlerin oldugu bir
cevrede yetisip yetismeme durumuna gore anlamli diizeyde farklilagip farklilagmadi-
gin1 belirlemeye yoneliktir. Asagida, liglincii alt amaca iliskin bulgular tablo halinde
sunulmustur.

Tablo 3. Ol¢eklerden Alinan Puanlarin Farkh Kiiltiirlerin Oldugu Bir Cevrede
Yetisip Yetismeme Durumuna Goére Farkhlasip Farkhilasmadigim1 Be-
lirlemek Uzere Yapilan Bagimsiz Grup T Testi Sonuclari

.. 5 _ T Testi
Olgekler dB:ggiler:f N X ss Shy t s .
Killtirel Zeka Olgegi Evet 152 70,70 10,863  ,881
Geneli Hayir 86 68,01 10,019 1,080 1,888 236 ,060
N Evet 152 1527 2,807 228
Ustbilis alt boyutu

Hayir 86 1528 2,583 279  -025 236 979
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5 T Testi
s Bagimsiz = _
Olgekler degisken N x SS Shy . s b
Evet 152 18,27 4,417 ,358
Bilis alt boyutu
Hayir 86 17,48 4,424 ATT 1,330 236 ,185
Evet 152 19,05 4,180 ,339
Motivasyon alt boyutu
Hayir 86 1791 3,583 ,386 2,123 236 ,035%
Evet 152 18,22 3,404 ,276
Davranis alt boyutu
Hayir 86 1737 3,378 ,364 1,845 236 ,066
Cok Killtiirlii Egjtime. Evet 152 121,37 13,066 1,056
Yonelik Tutum Olgegi gy, 86 118,44 13355 1,440 1,647 237 101

Tablo 3 incelendiginde goriilmektedir ki Kiiltiirel Zeka Olgegi genelinde (t=1,888;
p>.05), Ustbilis alt boyutunda (t=-,025; p>.05), Bilis alt boyutunda (t=1,330; p>.05),
Davranig alt boyutunda (t=1,845; p>.05) ve Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum
Olggegi’nde (t=1,647; p>.05 gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark istatis-
tiksel olarak anlamli bulunmamustir.

Motivasyon alt boyutunda gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark ista-
tistiksel olarak anlamli bulunmustur (t=2,123; p<.05). Farkin hangi grup lehine ol-
dugunu tespit etmek amaciyla ortalamalar incelendiginde, farkl kiiltiirlerin oldugu
bir ¢evrede yetisenlerin aritmetik ortalamasinin (¥=19.05), farkl kiiltiirlerin oldugu
bir ¢evrede yetismeyenlerin aritmetik ortalamasindan (¥=17,91) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Yani, s6z konusu farklilik farkl kiiltiirlerin oldugu bir ¢evrede yetisen
okul 6ncesi 6gretmen adaylar1 lehine gerceklesmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada okul 6ncesi dgretmen adaylarinin kiiltiirel zeka diizeyleri ve ¢ok
kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari arasindaki iligskiye bakilmis ve okul 6ncesi 6gret-
men adaylarinin kiiltiirel zeka diizeyleri ve c¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari
cesitli degiskenlere gore incelenmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglardan ilki soy-
ledir: Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin bilis boyutlu kiiltiirel zeka diizeyleri ile gok
kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari arasinda anlamli bir iliski yoktur. Bundan farkli
olarak okul dncesi 6gretmen adaylarinin genel kiiltiirel zeka diizeyleri ve iistbilis mo-
tivasyon ve davranis boyutlu kiiltiirel zeka diizeyleri ile ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik
tutumlari arasinda zayif, pozitif yonlii, anlamli bir iligki saptanmigtir. Yani, okul 6nce-
si 6gretmen adaylarinin istbilis, motivasyon, davranis ve genel kiiltiirel zeka diizey-
leri arttikga, ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutumlarinin da arttigi goriismiistiir.
Kocak ve Ozdemir’in (2015) yaptig1 arastirmada kiiltiirel zeka ile cok kiiltiirlii egiti-
me yonelik tutum arasi iligkiler analiz edilmis, 6gretmen adaylarinin kiiltiirel zekasi
ile ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumu arasinda orta diizeyde, anlamli ve pozitif yon-
li bir iliski oldugu goriilmiistir. Kiiltiirel zekanin boyutlart ile ¢ok kiiltiirlii egitime
yonelik tutum arasinda pozitif yonli anlamli iligkilerin oldugu tespit edilmistir. Buna
gore lst bilis, motivasyon ve davranig boyutlari ile ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tu-
tum arasinda orta diizeyde pozitif yonlii anlamli iliskilerin, bilis boyutuyla da diisiik
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diizeyde anlamli pozitif bir iligkinin oldugu belirlenmistir. Goriildigii gibi Kogak ve
Ozdemir’in (2015) yaptig1 aragtirmada farkli branglardaki &gretmen adaylarmin kiil-
tiirel zeka ile ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari arasindaki iligki analiz edilmis
ve bu arastirmanin bulgusuyla benzer sekilde iistbilis motivasyon ve davranis boyutlu
kiiltiirel zeka diizeyleri ile ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yon-
lii anlamli bir iligki saptanmustir.

Bundan farkli olarak, bu arastirmada okul dncesi dgretmen adaylarinin bilis bo-
yutlu kiilttirel zeka diizeyleri ile ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari arasinda an-
lamli bir iliski saptanmamisken, Kogak ve Ozdemir’in (2015) arastirmasinda bilis bo-
yutuyla da diisiik diizeyde anlamli pozitif bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Kiiltiirel
zekann bilis boyutunun, bireyin giinliik deneyimler yardimiyla ya da formal egitim
yoluyla diger kiiltiirler hakkinda edindigi bilgileri icerdigi (Ang, Van Dyne & Koh,
2006; Ang & Van Dyne, 2008; Ang, Van & Tan, 2011; Ng, Van Dyne & Ang, 2009; Ng
& Earley, 2006) ve bu bilgiler arasinda diger kiiltiirlerin sosyal yapilari, ekonomik ve
yasal sistemleri yer aldigi (Ang ve digerleri, 2007; Ang & Van Dyne, 2008; Van Dyne,
Ang & Nielsen, 2007) dikkate alindiginda bu bulgu okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
diger kiiltiirler hakkinda yeterli formal ve informal bilgi ve deneyime sahip olmadig1
seklinde yorumlanabilir. Bu bulgu ayn1 zamanda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
diger kiiltiirler hakkinda yeterli formal ve informal bilgi ve deneyime sahip olsa bile
bu bilgi ve deneyimin ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutum gelistirecek yeterli-
likte olmadig1 seklinde yorumlanabilir. Nitekim konuyla ilgili literatiir incelendiginde
ogretmenlerin farkl kiiltiirler hakkinda bilgi sahibi olmaya yonelik isteklerinin diisiik
olduguna (Gormley, Mcdermott, Rothenberg ve Hammer, 1995) ve etnik kdkeni farkl
olan 6grencilere nasil yaklasilmast gerektigini bilmediklerine yonelik arastirma bul-
gularina rastlanmistir (Karagam ve Koca, 2012; Neuharth-Pritchett, Reiff ve Pearson,
2001).

Aragtirmadan elde edilen bir diger sonuca gore okul 6ncesi 6gretmen adaylari-
nin ¢ok kiiltiirli egitime yonelik tutumlari dgrenim gordiikleri {iniversite tiiriine
gore farklilasmaktadir. Buna gore; devlet iiniversitesinde dgrenim goren okul on-
cesi O0gretmen adaylariin ¢ok kiiltiirli egitime yonelik tutumlari, vakif iiniversite-
sinde 6grenim goren okul dncesi 6gretmen adaylarinin ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik
tutumlarina gore daha olumludur. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin {istbilis, bilis
ve motivasyon boyutlu kiiltiirel zeka diizeyleri 6grenim gordiikleri tiniversite tlirline
gore farklilasmamaktadir. Bundan farkli olarak okul dncesi 6gretmen adaylarinin
genel kiiltiirel zeka diizeyleri ve davranis boyutlu kiiltiirel zeka diizeyleri ise 6grenim
gordikleri Giniversite tiiriine gore farklilasmaktadir. Buna gore; devlet iiniversitesinde
6grenim goren okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin genel kiiltiirel zeka diizeyleri ve dav-
ranig boyutlu kiiltiirel zeka diizeyleri, vakif tiniversitesinde 6grenim goren okul dncesi
6gretmen adaylariin genel kiiltiirel zeka diizeyleri ve davranig boyutlu kiiltiirel zeka
diizeylerine gore daha yiiksektir. Kiiltiirel zekanin davranis boyutunun, kisinin farkl
kiiltiirel gegmise sahip bireylerle karsilagtiginda uygun sozel ya da s6zel olmayan
davraniglar1 sergileyebilmesi anlamina geldigi (Ang, Van Dyne, Yee & Koh, 2004;
Ang, Van Dyne & Koh, 2006; Ng & Earley, 2006; Van Dyne, Ang & Nielsen, 2007)
ve kiiltlirel zekanin davranis boyutu gelismis olan bireylerin ses tonu ve konugma hizi
gibi sozel davranislariyla jest ve mimik gibi sozel olmayan davranislarini etkilesimde
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bulunduklart kiiltiirlerin gereklerine gore ayarlayabilme konusunda basarili olduklart
(Ng, Van Dyne & Ang, 2009) dikkate alindiginda, arastirmadan elde edilen bu sonug
devlet tiniversitelerinde 6grenim goren okul dncesi 6gretmen adaylarinin tiniversitede
farkli kiiltiirlerden olusan bir sosyal ¢cevrede bulundugu ve bu durumun farkli kiltiir-
lerle stirekli etkilesime imkan sagladig1 seklinde yorumlanabilir. Farkl kiiltiirlerle et-
kilesim sayesinde elde edilen deneyimlerin ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutum
gelistirmeye vesile oldugu sdylenebilir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug soyledir: Okul 6ncesi 6gretmen aday-
larinin genel kiiltiirel zeka diizeyleri, stbilis, bilis ve davranis boyutlu kiiltiirel
zeka diizeyleri ve ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutumlar farkli kiiltiirlerin oldugu
bir ¢evrede yetisme durumuna gore farklilasmamaktadir. Bundan farkli olarak okul
Oncesi O0gretmen adaylarmin motivasyon boyutlu kiiltiirel zeka diizeyleri farkl
kiiltiirlerin oldugu bir ¢evrede yetigme durumuna gore farklilasmaktadir. Buna gore;
farkli kiiltiirlerin oldugu bir cevrede yetisen okul dncesi 6gretmen adaylarmin moti-
vasyon boyutlu kiiltiirel zeka diizeyleri, farkl kiiltiirlerin oldugu bir ¢evrede yetisme-
yen okul dncesi 6gretmen adaylarimin motivasyon boyutlu kiiltiirel zeka diizeylerine
gore daha yiiksektir. Kiiltiirel zekanin motivasyon boyutu, bireyin farkli kiiltiirlerden
insanlarla etkilesime girme ve kiiltiirleraras1 durumlar hakkinda bir seyler 6grenme
konusundaki istekliligiyle ilgilidir (Ang & Van Dyne, 2008; Ang, Van Dyne, Yee &
Koh, 2004; Ang, Van Dyne & Koh, 2006; Ng, Dyne & Ang, 2009; Ng & Earley
20006). Kiiltiirel zekanin motivasyon boyutunda; 6z yeterlilik ve i¢gsel motivasyon yer
almaktadir (Van Dyne, Ang & Koh, 2009). Bu bilgiye gore arastirmadan elde edilen
sonug¢ degerlendirildiginde farkli kiiltiirlerin oldugu bir ¢evrede yetisen okul 6ncesi
ogretmen adaylarnin farkl kiiltiirlerden insanlarla etkilesime girme ve kiiltiirlerarasi
durumlar hakkinda bir seyler 6grenme konusunda daha duyarli ve yetenekli oldugu
sOylenebilir.

Iginde bulundugumuz yiizyilda diinyanin kiiresellesme hiziyla birlikte kiiltiirel
farklilik ve cesitliligin arttig1 toplumlarin sayist da cesitli nedenlerle artmaktadir.
Bu durum okul oncesi egitim kurumlarina da yansimakta ve okul oncesi egitim
kurumlarinda ¢ok gesitli kiiltiirlerden gocuklar bir araya gelmektedir. Okul 6ncesi
donem, bireyin gelisiminin en hizli ve etkili oldugu déonemdir. Bu dénemde ¢ocuga
saglanacak zengin c¢evresel imkanlar, onun sadece i¢inde bulundugu yas dénemini
degil tiim hayatin1 etkileyecek ve belirleyecektir. Bu nedenle aileden sonra ¢ocugun
hayatinda en etkin rol alan kigiler olan okul dncesi 6gretmenlerinin ¢ok kiiltiirliiliikle
ilgili egitimsel ve deneyimsel bilgi ve donanima sahip bireyler olarak yetistirilmesine
ihtiya¢ duyulmaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin demokrasiye ve gokkiiltiirliiliige duyarl: yetis-
meleri i¢in insan haklari, demokrasi egitimi, okullarda demokrasiyi uygulama, ¢ok-
kiiltirli egitim ve cokkiiltiirlii egitimi uygulamaya gecirme gibi konular bir disiplin
olarak ya da disiplinler aras1 yaklagimla ele alinmalidir. Yurt disinda yapilan galis-
malarin bilyiik bir ¢ogunlugu ¢okkiiltiirlii egitim programlarini incelemek {izerinedir.
Bu nedenle, yurt disindaki 6nemli iiniversitelerde gokkiiltiirlii 6gretmen egitimi ile
ilgili yapilan ¢aligmalar, ¢okkiiltiirlii egitim programlari, uygulamalar1 ve uygulamada
karsilagilan giicliiklerle ilgili alan yazini taramasi yapilarak arastirma sonuglarinin
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incelendigi meta analiz ¢alismalar1 6gretmen yetistirme egitim programlarinin gelis-
tirilmesine katki saglayabilir (Bulut ve Bagbay, 2014). Kiiltiirel zekanin gelistirilebi-
lir bir zeka tiirii oldugu diisliniildiiglinde okul 6ncesine yonelik 6gretmen yetistirme
programlarinda verilecek olan ¢ok kiiltiirliiliik ve ¢ok kiiltlirli egitimle ilgili dersler
okul dncesi 0gretmen adaylarinin kiiltiirel zeka diizeylerini artiracak ve bu sayede
¢ok kiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutum gelistirmeleri de saglanmis olacaktir. Bu
da okul dncesi 6gretmen adaylarinin 6gretmen olduklarinda farklr kiiltiirlerden olan
ogrencilerine karsi sergileyecekleri tutum kadar onlara verecekleri egitimi de olumlu
yonde etkileyecektir.
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Extended Abstract

The main aim of this research is to examine the relationship between cultural intelligence
levels of pre-service pre-school teachers and their attitudes towards multicultural education. In
the framework of this main aim, whether there is a significant relationship between the cultural
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intelligence levels and attitudes of pre-service pre-school teachers towards multicultural
education, and whether their cultural intelligence levels and attitudes towards multicultural
education significantly vary by the type of university they study at, their state of being raised in
an environment where different cultures coexist were investigated.

The relational screening model was used in the study. The population of the research
consists of graduate students studying in pre-school teaching graduate programs of education
faculties at universities in Istanbul. The research sample consists of 245 students studying in the
pre-school teaching graduate program of the education faculties of 2 universities, one of these
being state and another one being a private university, in 2015-2016 spring terms, who were
selected using the random sampling method.

Three data collection tools were used in the research. One of them is the Personal
Information Form developed by the researcher. The second one is the Cultural Intelligence
Scale, developed by Ang et al. (2007) and adapted into Turkish by [lhan and Cetin (2014)
for university students. The Cultural Intelligence Scale consists of 4 sub-dimensions of
“metacognition, cognition, motivation, and behavior”. The third data collection tool is the
“Attitude Scale towards Multicultural Education for Pre-Service Teachers” developed by Yavuz
and Anmil (2010). The data collected for the study were analyzed using SPSS 20 program. The
Pearson Product Moment Correlation Analysis Test and the Independent Group T-Test were
used in the analysis of the data.

The results obtained from the study are as follows:

No significant relationship was detected between the cognition-dimension of the cultural
intelligence levels and attitudes of pre-service pre-school teachers on multicultural education.
Unlike that, a weak, positive and significant relationship was detected between the general
cultural intelligence levels, metacognition, motivation and behavior dimensions of the cultural
intelligence levels and attitudes of pre-service pre-school teachers towards multicultural
education. So, the positive attitudes of pre-service pre-school teachers towards multicultural
education increase as their metacognition, motivation, behavior dimensions of intelligence
levels and general cultural intelligence levels increase.

Metacognition, cognition and motivation dimensions of cultural intelligence levels of pre-
service pre-school teachers do not vary by the type of university they study at. Unlike this,
general cultural intelligence levels and behavior dimension of cultural intelligence levels
of pre-service pre-school teachers vary by the type of university they study at. Accordingly,
general cultural intelligence levels and behavior dimension of the intelligence levels of pre-
service pre-school teachers studying at state universities are higher than the general cultural
intelligence levels and behavior dimension of the cultural intelligence levels of the pre-
service pre-school teachers studying at private universities. The attitudes of pre-service pre-
school teachers towards multicultural education vary by the type of university they study at.
Accordingly, the attitudes of the pre-service pre-school teachers studying at private universities
towards multicultural education are more positive.

General cultural intelligence levels, metacognition, cognition, behavior dimension of
cultural intelligence levels and attitudes of pre-service pre-school teachers towards multicultural
education do not vary by their state of being raised in an environment where different cultures
coexist. Unlike this, the motivation dimension of the cultural intelligence levels of pre-service
pre-school teachers varies by their state of being raised in an environment where different
cultures coexist. According to this, the motivation dimension of the cultural intelligence levels
of pre-service pre-school teachers raised in an environment where different cultures coexist
is higher than the motivation dimension of the cultural intelligence levels of pre-service pre-
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school teachers who were not raised in an environment where different cultures coexist.

Considering that cultural intelligence is a type of intelligence that can be developed, courses
on multiculturalism and multicultural education to be given in teacher s training programs of
pre-school will increase the cultural intelligence levels of pre-service preschool teachers and
thus, it will also be ensured that they develop positive attitudes towards multicultural education.
This will positively affect the attitudes of pre-service pre-school teachers towards their students
from different cultures when they become teachers, as well as the education they will provide

to them.
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Ozet

Bu aragtirmanin amaci; ‘8. simif Fen Bilimleri dersi “Kalitim” konusunun Jigsaw entegre
edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali 6grenme ile ogretilmesinin
agrencilerin fen motivasyonlari, okula iliskin tutumlari ve sosyal becerileri iizerine etkisini
tespit etmeye yoneliktir. Bu arastirmanmin orneklemi, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda
Tokat ilinin bir ilge merkezinde MEB e bagl bir Ortaokulun sekizinci suifimin iki subesinde
ogrenim gormekte olan toplam 41 égrenciden olusmaktadir. Aragtirmada deneysel arastirma
modellerinden ontest-sontest karsilagtirma gruplu yart deneysel desen kullanilmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak Fen Ogrenimi Motivasyon Olgegi, Okula Iliskin Tutum
Olgegi ve Sosyal Beceri Olgegi kullanilmistir: Yapilan analizler sonucunda; égrencilerin fen
ogrenimine yonelik motivasyonlart ve sosyal beceri diizeyleri arasinda Jigsaw entegre edilmig
probleme dayali 6grenme yontemi uygulanan 6grenciler lehine istatistiksel olarak anlamli fark
oldugu belirlenmigstir. Ayrica dgrencilerin okula karsi tutumlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark olmadig1 tespit edilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Jigsaw, probleme dayali ogrenme, isbirlikli 6grenme, fen 6grenimi
motivasyonu, sosyal beceri, okula karsi tutum, kalitim

Abstract

The purpose of this research is to find out the effect of teaching “Heredity” subject, which
is covered in the Sth grade science course, through the Jigsaw-integrated problem based
learning method on students’ motivation towards science, social skills and attitude towards
school. Pretest-posttest comparison group quasi-experimental design was used. The sample
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of this study consists of a total of 41 students from two 8" grade sections of a middle school
in Tokat’s central districts in the 2015-2016 academic period. The data were collected via the
Students’ Motivation toward Science Learning Questionnaire, Social Skills Scale and Attitude
towards School Scale. It is found that Jigsaw-integrated problem based learning students are
seen to have significantly higher motivation toward science and social skills. But there is not a
statistically significant difference between students’ attitudes toward school.

Keywrods: Jigsaw, problem based learning,cooperative learning, motivation toward
science learning, social skills, attitude toward school, heredity

1. Giris

Giintimiizdeki toplumlarin gelecekte varliklarini siirdiirebilmeleri bilgi tiretimi ve
retilen bilginin kullanilmasina baglidir. Sahip oldugu bilgiyi kendileri iireten bilgi
toplumlarinin temel amaci bilgi iireten, var olan bilgiyi 6ziimseyip yeni forma do-
niistliren, bilgiyi kullanarak yeni teknolojiler ve materyaller gelistiren bireyler yetis-
tirmektir. istenilen &zelliklerde bireyler yetistirmenin temelinde ise 6grenmeyi 6g-
retmek yer almaktadir. Bu amagla egitim 6gretim etkinliklerinin 6grenmeyi 6gretme
konseptinde yapilandirilmasi gerekliligi tiim egitimcileri ve arastirmacilart bu alanda
arastirmaya yoneltmistir. Bu gereklilikle egitimciler ve egitim arastirmacilar: 6grenci-
lerin 6grenme ortamina aktif katilimini saglayan yeni yontem, teknik ve uygulamalara
agirlik vermeye baslamistir.

Yeni yontem ve tekniklere yonelimlerin sonucunda; dgrenenlerin 6grenme siire-
cine aktif katilim orani arttikca 6grenme diizeylerinin arttig1 biligsel alanda yapilan
aragtirmalarla tespit edilmistir (Harris, Marcus, McLaren & Fey, 2001; National Aca-
demy of Sciences, 2006; Yaman & Yalgin, 2005). Ogrenenlere kendi grenmelerinde
sorumluluk alma imkani verildiginde, 6grenme ortamina daha aktif bir sekilde kati-
lim saglandigi bunun sonucu olarak da bilgilerini kendileri yapilandirdigi bu sayede
de kalic1 6grenmeler gergeklestirdikleri ortaya konulmustur. Buna ek olarak egitim
sisteminde benimsenen dgrenenin slirece tam katilimini saglayan yapilandirmaci yak-
lasimin 6grencilere kalici bilgiler ve 6grenme sorumlulugu sunmanin yani sira derse
olan ilgiyi artirma, 6grenmeyi kolaylastirma, dersleri eglenceli ve ilgi ¢ekici hale ge-
tirme ve dgrencilerin kisisel gelisimlerine yardime1 olma gibi birgok yararinin oldugu
sonuglarma ulasilmistir (Uzuntiryaki, Cakir & Geban, 2001; Saracaloglu & Aldan
Karademir, 2009; S6kmen vd., 1997). Ogrencilerin ok yonlii gelismelerini saglamak
amactyla derslerin yapilandirmaci yaklagima uygun olarak islenmesi 6nemli bir yere
sahiptir. Egitimciler ve aragtirmacilar 6greneni tiim siire¢ boyunca aktif kilacak yon-
tem ve tekniklerden yararlanmalidir.

Ogrenme siirecine aktif katilim sayesinde 6grencilerin; sosyal becerilerinin gelis-
mesi, motivasyonlarinin artmasi ve derse kars1 tutumlarinda olumlu gelisimlerin mey-
dana gelmesi gibi duyugsal faktorlerin de etkili olmasi bu sonuglara ulasilmasinin se-
bepleri arasinda sayilabilir (Tuan, Chin & Sheh, 2005). Yapilan arastirmalarin ortaya
koydugu sonuglar 15181nda 6grenme 6gretme etkinliklerin de dgrencilerin akademik
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basarilarinin yanisira motivasyon, sosyal beceriler ve tutumlarin olumlu yénde gelis-
melerini saglanmasinda 6grencilerin aktif katilimini saglayan yontem ve tekniklerin
kullanilmas1 gerekliligi ortaya ¢ikmustir.

Son zamanlarda aktif 6grenme stratejileri arasinda probleme dayali, sorgulama-
ya dayali, projeye dayali 6gretim yontemleri ve isbirlikli 6grenmeye dayali modeller
dikkat ¢cekmektedir (Kog, Simsek & Firat, 2013; Webb, Sydney & Farivor, 2002;
Siegel, 2005). Bu aragtirmada probleme dayali 6grenme yontemi ve isbirlikli 6grenme
modelinde yer alan tekniklerden jigsaw tekniginin kullanilmasi tercih edilmistir.

[k uygulamalar1 tip fakiiltelerinde yapilan probleme dayali 6grenme, 6grencilerin
bir problem durumuyla kars1 karsiya kalarak bu problemi sistematik olarak takip et-
tikleri bir aktif 6grenme yontemidir (Stepien & Galleger, Barrows & Tamblyn, 1980;
Boud & Feletti, 1991; Aydogdu, 2012). Probleme dayali 6grenme, 6gretme 6grenme
stirecini 1yi yapilandirilmamis gergek problem durumlar etrafinda diizenleyen, 6g-
rencilerin arastirarak, bilgi toplayarak ve birlikte ¢alisarak 6grenmelerini saglayan,
yiiksek giidiileme potansiyeli olan bir siiregtir (Cantiirk Giinhan, 2006; Cakir & Az-
tekin, 2016). Daha ¢ok giinliik hayatta karsilagilan farkli ¢6ziim yollarina sahip prob-
lem durumlar cesitli senaryolar ile dgrencilere sunulmaktadir. Ogrenciler ¢dziime
ulagmak amaciyla onlara sunulan problem senaryolari tizerinde yeni fikirler iireterek,
tartisarak, farkli yollar deneyerek calisirlar (Shin, Jonassen & McGee, 2003; Neville
& Britt, 2007). Bu sayede 6grenciler elestirel ve ¢ok yonlii diisiinme becerileri kaza-
nir, zihinsel siiregleri kullanmay1 6grenir, yeni fikirlere agik olur, kendini ifade etme
becerileri gelisir, bagkalariin diisiincelerine saygi gdstermeyi dgrenir, karar verme ve
uygulama yetenegi kazanirlar.

Probleme dayali 6grenme genel anlamda; problemin farkina varilmast ve belir-
lenmesi, problemin tam anlamryla ifade edilmesi, problemin ¢dziilmesi i¢in gerekli
bilgilerin belirlenmesi, bilgi toplanacak kaynaklarin belirlenmesi, ise yarayabilecek
¢ozlim yollarinin belirlenmesi, ¢6ziim yollarinin denenmesi ve ¢dziimlerin analiz
edilmesi, ¢oziimlerin rapor halinde sunulmasi asamalarindan olugan uzun soluklu bir
siirectir (Kaptan & Korkmaz, 2001). Bu siiregte 6grenciler problemi net olarak tanim-
lar, problem durumu ile ilgili derinlemesine analiz yapar, ¢oziime yonelik hipotezler
iiretir ve hipotezleri test ederek problemin ¢dziimiine kendileri ulasirlar.

Isbirlikli 6grenme, dgrencilerin siif icinde ve disinda kiigiik heterojen gruplarda
ortak amaglar dogrultusunda akademik konularda birbirlerinin 6grenmelerine yardim
ettigi, iletisim, elestirel diisiinme becerilerinin gelistigi, 6zgiivenlerinin arttig1, 6gren-
me dgretme siirecine aktif katilimi saglayan bir 6grenme yaklagimidir (Simsek, 2007;
Hennessy & Evans 2006; Hazne & Berger, 2007). Isbirlikli grenme modelinin uy-
gulamalarinda karsilagtigimiz yontem ve tekniklerden biri olan Jigsaw teknigi dort
ana asamadan olusmaktadir. Ilk asamada grup igi heterojen ve gruplar aras1 homojen-
ligi saglayacak sekilde sinifin gruplara ayrilmasidir. Ogrenciler kisa siire bu gruplar-
da konuya birlikte ¢alisirlar. Ogrenme materyali ya da konusu arastirmaci tarafindan
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alt basliklara ayirilir. Farkli gruplardan ayni konu bagligini alan 6grenciler bir araya
getirilerek uzman gruplar olusturulur. Uzman gruplar kendi konu bagliklari tizerinde
derinlemesine ¢aligsarak konuyu ¢ok yonlii bir sekilde arastirirlar ve 6grenirler. Uzman
gruplarindaki 6grenciler baslangictaki gruplarina donerek uzman gruplarinda galistik-
lar1 konulart grup arkadaslarina 6gretirler. Her bir konu tiim grup tiyeleri tarafindan
Ogrenilir ve grup raporu hazirlanarak ¢alismalar tamamlanir. Son asamada gruplarin
sunum yapmalari istenerek veya diizenlenen bir aktivite ile pekistirme ve degerlen-
dirme yapilabilir (Artut & Tarim, 2007; Eilks, 2005; Lai & Wu, 2006; Tamah, 2007,
Shaaban, 2006).

Isbirlikli 6grenme modelinde kullanilan tekniklerden biri olan jigsaw teknigi uy-
gulama asamasinda yapilan ufak degisiklikler nedeniyle Jigsaw II, Jigsaw 111, Jigsaw
IV, Ters Jigsaw ve Konu Jigsaw1 gibi farkli isimler almaktadir. Bu arastirmada dort
ana asamadan olusan jigsaw teknigi kullanilmistir. Teknigin ilk asamas1 6grencilerin
grup i¢i heterojen ve gruplar arasi homojenligi saglayacak bi¢cimde gruplara ayril-
masidir. Bu gruplar asil grup, home group vb. isimler almaktadir. Asil gruplarda bu-
lunan 6grencilere ¢aligma materyalinin, {initenin ya da konunun bir boliimi verilir.
Asil gruplarda ayni1 materyal veya konuyu alan 6grenciler bir araya getirilerek uzman
(jigsaw) gruplari olusturulur. Uzman gruplar kendi ¢aligma alanlarinda birlikte daha
detayli ve derinlemesine ¢aligmalar yaparak uzman raporlarini hazirlar. Uzman grup-
larinda ¢aligmalarini tamamlayan 6grenciler asil gruplarina donerek kendi ¢alisma
konularini diger grup iiyelerine 6gretmeye ¢alisir. Teknigin son agamasinda ise igbir-
likli 6grenme modeline uygun teknikler kullanilarak degerlendirme yapilir (Artut &
Tarim, 2007; Tamah, 2007; Shaaban, 2006; Kog, Yildiz, Caliklar & Simsek, 2016).

Probleme dayali 6grenme yontemi ve igbirlikli 6grenme modeli bir¢ok agidan 6g-
renci gelisimine katki sunmaktadir. Aktif 6grenme yontemleri bir arada uygulandigin-
da 6grenci gelisimine daha fazla katki saglayacagi diistiniilmektedir. Bu arastirmada
probleme dayali 6grenme yonteminin tek basina uygulanmasi ile Jigsaw tekniginin
planli, programli ve yapilandirilmis bir sekilde probleme dayali 6grenme yontemine
entegre edilerek uygulanmasi ile elde edilecek faydalarin karsilastirilmasi amaglan-
mistir.

Fen Bilimleri dersi 8. simif Hiicre Boliinmesi ve Kalitim igerisindeki konu bas-
liklarindan biri olan Kalitim konusu kavramlart 6grencilerin ilk kez karsilastigi kav-
ramlar1 igermektedir. “Gen, fenotip, genotip, DNA, kromozom, niikleotid, homozi-
got, heterozigot” kavramlarinin dgrenciler tarafindan ilk kez karsilasilan kavramlar
olmasimin yani sira giinlilk yasamda ¢ok fazla kullanilmiyor olmasi da bu konunun
Ogretiminin dezavantajidir. Bdyle bir konunun 6gretiminde akademik, psikolojik ve
sosyal faydalari fazla olan probleme dayali 6grenme yontemi ve igbirlikli 6grenme
modelinde kullanilan Jigsaw tekniginin etkili olacag: diigiiniilmektedir.

Probleme dayali 6grenme yonteminin bazi asamalarinda 6grenciler grup calisma-
lar1 gergeklestirebilmektedir. Ancak bu grup ¢alismalarinin igbirlikli 6grenme olarak
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nitelendirilebilmesi i¢in ¢alisma gruplarindaki 6grencilerin cinsiyet, basari, sosyo-
ekonomik Ozellikler vb. degiskenler acisindan heterojen olmalari, gruplarin kendi
aralarinda homojen olmasi, ¢alisma materyallerinin gruplara 6grencilerin ortak kul-
lanimini saglayacak sekilde dagitilmasi, bireysel basarinin grubun basarisina bagli ol-
masl, grup iiyelerinin birbirlerinin 6grenmesinden sorumlu olmalart ve siire¢ sonunda
grubun ortak iiriin ortaya ¢ikarmasi gibi durumlarin saglanmasi gerekmektedir (Cav-
dar, 2016; Kog, 2014; Okur Akgay, 2012). Bu arastirmada probleme dayali 6grenme
yontemindeki igbirlikli olmayan grup c¢aligmalari ile isbirlikli 6grenme modelinde yer
alan jigsaw tekniginin yonteme entegre edilerek uygulanmasi karsilastirilmasi hedef-
lenmistir.

Bu arastirma 8. sinif Fen Bilimleri dersi “Kalitim” konusu kavramlarinin Jigsaw
entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali 6grenme yon-
temi ile 6gretiminin 6grencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlari, okula iliskin
tutumlar1 ve sosyal becerileri iizerine etkisini incelemek amaciyla yapilmistir.

Aragtirmanin problem durumu “8. sinif Fen Bilimleri dersi “Kalitim” konusunun
Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali 6g-
renme ile 6gretilmesinin 6grencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlari, okula
iliskin tutumlari ve sosyal becerileri lizerine bir etkisi var midir?” seklinde belirlenmis
ve asagidaki aragtirma sorulari cevaplanmaya calisilmistir:

Alt Problemler

1. Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme
dayali 6grenme yontemi uygulanan Ogrencilerin fen 6grenimine yonelik
motivasyon diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

2. Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali
6grenme yontemi uygulanan &grencilerin okula iliskin tutumlar: arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

3. Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali
6grenme yontemi uygulanan 6grencilerin sosyal beceri diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

2. Yontem

Bu aragtirmada Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve
probleme dayali 6grenmenin 8. sinif Fen Bilimleri dersinde yer alan “Kalitim” ko-
nusu kavramlarmin 6gretimi siirecindeki etkililiginin belirlenmesi amaciyla nicel
aragtirma modeli benimsenmistir. Deneysel aragtirma modelleri igerisinde yer alan
Ontest-sontest karsilastirma gruplu yart deneysel desen kullanilmistir (McMillan &
Schumacher, 2006). Uygulamalarin baslangicinda her iki deney grubuna dntest olarak
Fen Ogrenimine Yo6nelik Motivasyon Olgegi (FMO), Sosyal Beceri Olgegi (SBO) ve
Okula iliskin Tutum Olgegi (OITO) uygulanmistir. Deney-1 grubunda Jigsaw enteg-
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re edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve Deney-2 grubunda probleme dayali
6grenme yontemi uygulanmistir. Uygulamalarin sonunda her iki deney grubuna da
sontest olarak FMO, SBO ve OITO uygulanmistir. Arastirmada benimsenen deneysel
plan Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Deneysel desen

Gruplar Ontest Uygulama Sontest
FMO FMO

.. Jigsaw Entegre Edilmis ..

D bu-1 SBO .. SBO

eney grubu PDO Yontemi

OITO oITO

FMO FMO

Deney grubu- 2 SBO Probleme dayali 6grenme SBO
OITO OiTO

Calisma Grubu

Bu caligmanin 6rneklemi, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Tokat ilinin bir ilge
merkezinde MEB’e bagli bir yatili bdlge ortaokulunun sekizinci smifinin iki sube-
sinde 6grenim gormekte olan toplam 41 6grenciden olugsmaktadir. Bu subelerden
biri Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yonteminin uygulandigt Deney
Grubu-1 (n=20); ikincisi probleme dayali 6grenmenin uygulandigi Deney Grubu-2
(n=21) olarak belirlenmistir. Okulda bulunan iki subeden biri seckisiz olarak deney-1
grubuna digeri ise deney-2 grubuna atanmustir.

Veri Toplama Araglari
Arastirmada veri toplama araci olarak;

+  Fen dersine yonelik motivasyon diizeylerini belirlemek amaciyla FMO,
+  Sosyal becerilerinde meydana gelen degisimi gozlemlemek amaciyla SBO,
+  Okula yénelik tutumlarindaki degisimi belirlemek i¢in OITO kullaniimistr.

Ogrencilerin Fen Ogrenimine Yénelik Motivasyon Olcegi

Ogrencilerin fen derslerine yonelik motivasyonlarini1 6l¢gmek amaciyla Y1lmaz ve
Cavas (2007) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan 5°1i likert tipi “Ogrencilerin Fen Ogre-
nimine Yonelik Motivasyon Olgegi (FMO)” kullanilmistir. Olgek, 6zyeterlik, aktif
6grenme stratejileri, fen 6grenmenin degeri, performans amaci, basart amact ve 6g-
renme ortamindaki 6zendiricilik olmak iizere alt1 faktdrden olusmaktadir (Tuan, Chin
& Shieh, 2005). Tiirkge’ye uyarlanan 6l¢egin dil gecerligini saglamak amaciyla fen
egitimi, 6lgme-degerlendirme, yabanci dil uzmanlarina basvurulmustur. Olgek 6., 7.
ve 8. sinifta 6grenim goéren toplam 659 Ggrenciye uygulanmis ve 6lgegin gegerligi
faktor analizi, madde toplam korelasyonlari ve eszaman 6l¢ek gegerligi yontemleri ile
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saglanmistir. Olgegin giivenirligi Cronbach Alfa i¢ Tutarlik ve Esdeger Yarilama (test
yarilama) olmak iizere iki yontemle hesaplanmis ve Cronbach Alfa katsayis1 0,87, es-
deger yarilama yontemiyle elde edilen giivenirlik katsayisi da 0,89 olarak bulunmus-
tur. Bu arastirma igin 6lgegin 6lglim sonuglarinin giivenirlik katsayisi 0,93 olarak he-
saplanmistir. Bu 6l¢ekten alinabilecek maksimum puan 165 ve minimum puan 33’tiir.

Sosyal Beceri Olgegi

[Ikogretim 6grencilerinin temel bazi sosyal becerilerdeki gelisimlerini dlgen 20
maddelik 4’li likert tipi bir 6lgektir. Goz temasi kurma, merhaba-iyi giinler dileme,
dinleme, konugsmay1 baglatma, konusmayi siirdiirme, soru sorma, tesekkiir etme, ken-
dini tanitma, bagkalarini tanitma, izin isteme, iltifat etme, gruba katilma, yardim iste-
me, 6ziir dileme, ikna etme, is boliimiine uyma, grup sorumlulugunu yerine getirme
ve kendini ddiillendirme gibi sosyal beceri davranislarini 8lgmektedir. Olgekten alma-
bilecek en yiiksek puan 80’dir ve 6grencinin dlgekten aldigi puanin yiiksekligi sosyal
gelisiminin olumlu yénde oldugunu gdstermektedir. Olgegin kapsam gecerliligi igin
bes uzmanin goriisiine bagvurulmus, 6l¢egin istenen sosyal beceri davraniglarini 6lg-
tiigl gorilmistiir. Cronbach Alpha katsayisi 0.75 olarak bulunmustur (Kocayoriik,
2000; Ozabac1, 2006; Yiikselgiin, 2008; Baydan, Tagay & Voltan Acar, 2010). Bu
aragtirma icin 6lgegin 6lglim sonuclarmin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,86
olarak hesaplanmistir.

Okula iliskin Tutum Olgegi

Coskun (2004), tarafindan 11-15 yas aras1 6grencilerin okula kars1 tutumlarini tes-
pit etmek amaciyla gelistirilen 3°lii likert tipi Okula Iliskin Tutum Olgegi, 5 olumlu
ve 5 olumsuz olmak iizere toplam 10 adet maddeden olugmaktadir. Bu dlgekten ali-
nabilecek maksimum puan 30 ve minimum puan 10’dur. Cronbach Alpha giivenirlik
katsayisi 0,74 olarak bulunmustur. Bu arastirma i¢in giivenirlik katsayisi 0,65 olarak
hesaplanmuistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizlerinde Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi
ve probleme dayali 6grenme yontemi uygulanan gruplardaki 6grencilerin fen 6gre-
nimine yonelik motivasyon, sosyal beceri ve okula iliskin tutum puanlari arasindaki
farklari anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla betimsel istatistik ve bagim-
siz gruplar t-testinden faydalanilmistir. Veri dagilimlarinin normallik analizleri (Kur-
tosis ve Skewness degerleri ve Shapiro testi sonuglari incelenmis) yapilmis ve normal
dagilim gosterdigi tespit edildiginden dolay1 parametrik testlerden bagimsiz gruplar
t-testi kullamlmustir. Istatistiksel analizlerde anlamlilik diizeyi 0.05 almmustir. ayrica
analiz sonug¢larmin yorumlanmasinda Levenes Testi sonucu dikkate alinmistir. Ba-
gimsiz degiskenin bagimli degisken iizerinde ne kadarlik bir etkiye sahip oldugunu
gosteren standart bir 6lglim olan etki biiytikliigli benzer aragtirmalar arasinda kar-
silastirma yapma ve yapilan uygulamanin etkisini yorumlamada 6nem tagimaktadir
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(Murphy & Myors, 2004). Ozellikle bagimli degisken iizerinde ¢ok fazla degiskenin
etkili oldugu egitim alanindaki ¢alismalarda uygulanan 6gretim yonteminin bagiml
degisken tizerindeki etkisinin hangi diizeyde oldugunu gérmek amaciyla etki biiyiik-
lugii hesaplanmis ve yorumlanmistir.

Uygulama

Yontemler, 6rneklemde yer alan iki ayr1 deney grubunda da esit siirelerde aras-
tirmacilar tarafindan uygulanmigtir. MEB miifredatinda Kalitim konusu i¢in 3 hafta-
lik bir zaman dilimi ayrilmistir. Uygulama siiresi ontest ve sontestlerin uygulanmasi
ile 5 haftaya ¢ikmustir. Ayrica 6rneklem grubundaki 6grenciler yatili bolge okulunda
6grenim gordiiklerinden dolay1 ders saatleri diginda gergeklestirmeleri gereken grup
calismalar1 ve isbirlikli 6grenme ¢aligmalarint etiit saatlerinde arastirmacilarin reh-
berliginde gergeklestirmislerdir. Her iki grupta da uygulamalar esit siirelerde gergek-
lestirilmistir. Kalitim konusunda 6grencilere verilmesi hedeflenen kazanimlar asagida
verilmistir:

*  Gozlemleri sonucunda kendisi ile anne-babasi arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 karsilastirir.

*  Yavrularin anne-babaya benzedigi, ama aynis1 olmadig1 ¢ikarimini yapar.

¢ Mendel’in ¢alismalarinin kalitim agisindan énemini irdeler.

*  Gen kavrami hakkinda bilgi toplayarak baskin ve ¢ekinik genleri fark eder.

»  Fenotip ve genotip arasindaki iliskiyi kavrar.

»  Tek karakterin kalitim ile ilgili problemler ¢ozer.

+ Insanlarda yaygin olarak goriilen bazi kalitsal hastaliklara 6rnekler verir.

»  Akraba evliliginin sakincalari ile ilgili bilgi toplar ve sunar.

*  Genetik hastaliklarin teshis ve tedavisinde bilimsel ve teknolojik
geligmelerin etkisini arastirir ve sunar.

Jigsaw Entegre Edilmis Probleme Dayali Ogrenme Yoénteminin Uygulanist

Deney grubu-1 olarak secilen sinifta dersler Jigsaw entegre edilmis probleme
dayal1 grenme yontemi ile yiiriitiilmiistiir. Oncelikle dgretim yontemi hakkinda 6g-
rencilere gerekli bilgilendirmeler yapilmistir. Uygulama sirast ile su basamaklarda
gergeklestirilmistir:

1. Ogrencilere konu ile ilgili kisa bir hikaye anlatilarak siire¢ baslatilmistir:

“Ali Can 13 yasinda zeki ve ¢aliskan bir 6grencidir. Annesi ve babasty-
la birlikte mutlu bir sekilde yasayan Ali Can’in ailesine yakin zaman-
da yeni bir iiye daha katilmistir. Zaten ¢ok mutlu bir yasami olan Ali
Can’in yasami kardesinin aralarina katilmastyla daha da mutlu bir hal
almistir. Ali Can giiniiniin biiyiik bir kisminda kardesiyle birlikte vakit
gecirmektedir. Kardesi ile gecirdigi bu stirelerde kardesinin kendisine
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hi¢ benzememesi kafasini karistirnug ve artik bu konu hakkinda daha
fazla diisiinmeye ve arastirma yapmaya baslanigtir. Yaptigr arastirma-
lar sonucunda canlilarda farkl: sekillerde ortaya ¢ikan dzelliklerle ilgili
bir video bulmustur.”

2. Hikayenin 6grencilere anlatilmasimnin ardindan canlilarda farkli sekillerde
ortaya ¢ikan Ozelliklerle (sa¢ rengi ve uzunlugu, goéz rengi, ten rengi,
parmak izi vb.) ilgili bir video izletilerek ilgileri konu iizerine toplanmaya
calistlmigtir.

3. Problem senaryosu 6grencilere sunulmus ve konu iizerinde biraz diisiinmeleri
saglanmistir.

“Mendel 22 Temmuz 1822 de Silezya da diinyaya gelmistir. Babasi ¢ift-
¢i olan Mendel’in annesi de nesiller boyu bah¢ivanlikla ugrasan bir
aileden gelmektedir. Ogreniminin ardindan égretmen olmak isteyen
Mendel bu alanda pek basarili olamamistiv. Basarisizliginin ardindan
manastirda gorev almaya baslamistir. Mendel manastirda rahiplik ya-
parken bir taraftan da bah¢ivanlikla ugrasmis ve bu ugraslar: sonunda
bilimde yeni bir dalin ortaya ¢ikmasini saglamistir: Bu bilim dalinin adi
kalitimdir: Kurumumuz yeni kurulmus olup kalitim alaminda ¢alismayi
amaclamistir. Kurumumuza anne-babasi ve kardesi arasindaki benzer-
lik ve farkliliklar: arastirmamiz i¢in basvuru yapan Ali Can’in aklina
takilan sorulart ¢ozmek igin kalitim konusunda arastirmalar yapacak
ve kendi ailenizin soyagicini ¢izerek birer rapor hazirlayacaksiniz.”

4. Ogrencilerin her birinden diisiinceleri almarak tiim smifin problem
senaryosuna uygun ortak bir ana problem durumu belirlenmistir:

“Bizler atalarumizla ortak genler tastyor muyuz?”

5. Ana problem durumu genel oldugundan bu problem durumu iizerinde
calismay1 kolaylastiracak bigimde alt problemlere ayrilmistir. Cok sayida
alt problem ifadeleri tahtaya yazilmig ve bu asamada yine 6grencilerin
ortak kararlar almalar1 desteklenerek 5 adet alt problem bunlarin arasindan
sec¢ilmistir:

“Mendel hangi bitki iizerinde ¢alismalar yapmustir ve neden bu bitkiyi
tercih etmistir?

Mendel’in kalitima kazandrdigi bilgiler nelerdir?

Mendel’in ¢alismalar sonucunda elde ettigi kanunlar nelerdir?
Insanlarda kalitsal sayilabilecek ozellikler nelerdir? (kalitsal dzelliklerin
aktarimy)

Hastaliklar kalitsallik ozelligi tagir mi? Kalitsal hastaliklar nasil teshis
ve tedavi edilir?”’

6. Ogrenciler 5’er kisilik 4 gruba ayrilmistir. Gruplama isleminde cinsiyet
degiskeni ve hazirbulunusluk diizeyleri dikkate alinarak grup iginde heterojen
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10.

I1.

12.

13.

ve gruplar arasinda homojen olmasina 6zen gosterilmistir.

Gruplarm her 2 ders saati igin birer grup baskani segmeleri ve gruplarina
isim bulmalar1 istenmistir. Bu sayede grup iginde liderlik sorumlulugunun
ogrenciler arasinda paylasilmasi saglanmistir. Bu asamaya kadar olan siireg
1 ders saati siirmiistiir.

Ogrenciler alt problemler {izerinde kendi gruplarinda 1 ders saati ve ders
disinda 1 etiit saati caligtiktan sonra her gruptan ayni alt problemi alan
ogrenciler bir araya getirilerek uzman gruplari olugturulmustur.

Uzman gruplarinda biitiin 6grenciler kendi alt problemleri iizerinde galisarak
konu hakkinda detayli arastirmalar yapmis ve konu raporu hazirlayarak
uzman gruplarindaki ¢aligmalari tamamlamiglardir. Bu asama 2 ders saati ve
ders dis1 3 etiit saati devam etmistir.

Ogrencilere alt problemleri hakkinda detayli arastirmalar yapabilmeleri
icin grupta olumlu materyal bagimliligini saglayacak sekilde arastirmacilar
tarafindan farkli 3 kaynaktan birer adet calisma foyl saglanmistir. Ayrica
ogrenciler okulun kiitiiphanesindeki kaynaklari kullanmalari konusunda
desteklenmistir. Gerektigi durumlarda arastirmacilarin  rehberliginde
internet iizerinden arastirmalar yapmalar1 saglanmistir. Siiregte 6grencilerin
igbirligi icinde caligarak bilgiye kendilerinin ulagsmalart saglanmis, yalnizca
ogrencilerin takildigi noktalarda kisa aciklamalarla onlara yardimci
olunmustur.

Alt problemleri iizerinde uzmanlasan ve uzman raporlarini hazirlayan
ogrenciler basta olusturulan asil gruplarina donmiis ve kendi konularini
grup arkadaslarina 6gretmislerdir. Bu asama icin 3 ders saati ve 3 etiit saati
ayrilmistir.

Her grup konu iizerinde ¢aligmalar sonucunda topladiklar1 verilerden yola
¢ikarak problemin ¢6ziimiine yonelik bir hipotez ortaya koymus ve sinifta 20
dakikalik sunumlar yaparak hipotezlerini diger gruplara agiklamistir. Grup
sunumlari ve ortak hipotezin belirlenmesi i¢in 3 ders saati siire taninmastir.

Biitiin gruplar sunumlarin1 tamamladiktan sonra tim gruplar bir araya

getirilerek hipotezler iizerinde tartisilmis ve birlikte ortak bir hipotez
belirlemislerdir.

“Benim kalitsal ozelliklerimin bir kismi babamdan gelmektedir ve ba-
bamin kalitsal ozelliklerinin bir kismi da onun babasindan gelmektedir.
O halde benim kalitsal ozelliklerimin temeli biiyiikbabamdan gelmek-
tedir.”

14.

15.

Hipotezin belirlenmesinin ardindan her 06grenci bireysel olarak kendi
ailesinin soyagacini ¢izmistir.

Son olarak bulunan sonuglar toplanarak ana problemin ¢oziimlemesi
yapilmistir.
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Probleme Dayah Ogrenme Yoénteminin Uygulanist

Deney grubu-2 olarak segilen sinifta dersler probleme dayali 6gretime gore yii-
rlitiilmiistiir. Bu deney grubunda uygulanan yontemin Deney Grubu-1’den tek farki
jigsaw teknigi yerine igbirlikli olmayan grup ¢alismalarindan faydalanilmasidir. Bu
deney grubunda probleme dayali 6grenme yOntemi sirasi ile asagidaki basamaklarda
uygulanmigtir:

1. Deney Grubu-1’de anlatilan hikaye bu grupta da anlatilarak yontem
uygulanmaya baslamistir.

“Ali Can 13 yasinda zeki ve ¢caliskan bir 6grencidir. Annesi ve babasiy-
la birlikte mutlu bir sekilde yasayan Ali Can’in ailesine yakin zaman-
da yeni bir iiye daha katulmistir. Zaten ¢ok mutlu bir yasami olan Ali
Can’in yagsami kardesinin aralarina katilmasiyla daha da mutlu bir hal
almistir. Ali Can giiniiniin biiyiik bir kisminda kardesiyle birlikte vakit
gecirmektedir. Kardesi ile gecirdigi bu siirelerde kardesinin kendisine
hi¢ benzememesi kafasint karistirnus ve artik bu konu hakkinda daha
fazla diisiinmeye ve arastirma yapmaya baslanugtir. Yaptigr arastirma-
lar sonucunda canlilarda farkli sekillerde ortaya ¢ikan ozelliklerle ilgili
bir video bulmustur.”

2. Hikayenin 6grencilere anlatilmasinin ardindan canlilarda farkli sekillerde
ortaya ¢ikan 6zelliklerle (sa¢ rengi ve uzunlugu, gz rengi, ten rengi, parmak
izi vb.) ilgili video bu gruba da izletilmistir.

3. Denkligin saglanmasi amaciyla ayni problem senaryosu &grencilere
sunulmus ve konu iizerinde diisiinmeleri igin siire taninmstir.

“Mendel 22 Temmuz 1822 de Silezya’da diinyaya gelmistir. Babas ¢ifi-
¢i olan Mendel’in annesi de nesiller boyu bah¢ivanlikla ugrasan bir
aileden gelmektedir. Ogreniminin ardindan gretmen olmak isteyen
Mendel bu alanda pek basarili olamamistir. Basarisizlginin ardindan
manastirda gérev almaya baslamistir: Mendel manastirda rahiplik ya-
parken bir taraftan da bah¢ivanlikla ugrasmis ve bu ugragslar: sonunda
bilimde yeni bir dalin ortaya ¢ikmasini saglamistir. Bu bilim dalinin adi
kalitimdir: Kurumumuz yeni kurulmus olup kalitim alaminda ¢alismayi
amaclamistir.: Kurumumuza anne-babasi ve kardesi arasindaki benzer-
lik ve farkliliklar: arastirmamiz icin basvuru yapan Ali Can’in aklina
takilan sorulart ¢ozmek igin kalitim konusunda arastirmalar yapacak
ve kendi ailenizin soyagicini ¢izerek birer rapor hazirlayacaksiniz.”

4. Aragtirmacilarin fazla miidahalede bulundurmadan uygun yonlendirmeler
kullanmas1 sayesinde her bir dgrenciden diigiinceleri alinarak tiim sinifin
problem senaryosuna uygun ortak bir ana problem durumu belirlenmistir:

“Bizler atalarimizla ortak genler tastyor muyuz?”

5. Ana problem durumu genel oldugundan bu problem durumu iizerinde
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calismay1 kolaylastiracak bigimde alt problemlere ayrilmistir. Cok sayida
alt problem ifadeleri tahtaya yazilmig ve bu asamada yine 6grencilerin
ortak kararlar almalar1 desteklenerek 5 adet alt problem bunlarin arasindan
aragtirmacilar rehberliginde seg¢ilmistir:

“Mendel hangi bitki iizerinde ¢alismalar yapmustir ve neden bu bitkiyi
tercih etmistir?

Mendel’in kalitima kazandrdigi bilgiler nelerdir?

Mendel’in ¢alismalar sonucunda elde ettigi kanunlar nelerdir?

Insanlarda kalitsal sayilabilecek ozellikler nelerdir? (kalitsal dzelliklerin
aktarimy)

Hastaliklar kalitsallik ozelligi tagir mi? Kalitsal hastaliklar nasil teshis
ve tedavi edilir?”

10.

I1.

12.

Ogrencilerden 3-5 kisiden olusan gruplar olusturmalar1 istenmistir. 3 tane
ticer kisilik ve 3 tane dorder kisilik olmak iizere toplamda 6 tane grup ortaya
cikmuistir.

Problem durumunun 6grencilere sunulmasi, ana problem ve alt problemlerin
belirlenmesi ve gruplarin olusturulmasi islemleri igin 1 ders saati ayrilmistir.

Tim gruplarin tim alt problemler iizerinde c¢alisarak belirlenen alt
problemlerin ¢6ziimiine yonelik ortak grup raporlari hazirlamalar istenmistir.

Gruplarin her birine arastirmacilar tarafindan 3 farkli kaynaktan birer
adet calisma fOyii temin edilmistir. Ayrica 6grenciler okul kiitiiphanesini
ve arastirmacilar rehberliginde internet kullanarak arastirma yapmalari
konusunda desteklenmistir. Ancak gruplar ¢alisma materyallerini ortak
kullanma konusunda desteklenmemistir.

Gruplara caligmalarini tamamlamalari igin 6 ders saati ve arastirmacilar
rehberliginde 7 etiit saati siire taninmistir. Gruplar hangi probleme ne kadar
stire galigmalar1 gerektigi konusunda 6zgiir birakilmiglardir.

Grup tyeleri jigsaw tekniginin aksine birbirlerinin dgrenmelerinden
sorumlu tutulmadiklarindan dolay1 gruplardaki bireylerin 6grenme diizeyleri
bakimidan denklestirilmesi amaciyla gerekli durumlarda arastirmacilar
tarafindan gerekli yonlendirmeler ve kisa bilgilendirmeler yapilmustir.

3 ders saati siiresince gruplar 15’er dakikalik kisa sunumlar yapmuslar ve
belirledikleri grup hipotezlerini agiklamiglardir. Tiim gruplar bir araya
getirilerek arastirmacilar rehberliginde ortak hipotez olusturulmustur:

“Benim kalitsal 6zelliklerimin bir kismi babamdan gelmektedir ve ba-
bamin kalitsal ozelliklerinin bir kismi da onun babasindan gelmektedir.
O halde benim kalitsal ozelliklerimin temeli biiyiikbabamdan gelmek-
tedir.”

13.

Ogrenciler bireysel olarak ailelerinin soyagaclarini ¢ikarmislar ve toplanan
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tim sonuglar birlikte degerlendirilerek ana problem durumunun ¢oziimii
yapilmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada kullanilan veri toplama araglarindan elde edilen verilerin analiz edil-
mesi ile ulagilan bulgular asagida verilmistir.

Birinci alt probleme ait bulgular

Ogrencilerin uygulama dncesindeki fen dgrenimine yénelik motivasyon diizeyle-
rini belirlemek amaciyla uygulanan FMO’den elde edilen verilerin analiz sonuglar
Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. FMO’nin 6ntestinden elde edilen verilerin bagimsiz gruplar t-testi so-

nuclari
Grup N X ss df t p
Deney-1 20 122,60 22,15
39 0,379 ,707
Deney-2 21 120,20 17,65

Tablo 2’de verilen FMO’nin 6ntestinden elde edilen verilerin analiz sonuglar1 in-
celendiginde uygulama oncesinde Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6gretim
yontemi (L1 =122,60) ve probleme dayal1 6grenme (/1 =120,20) uygulanan 6grencilerin
fen 6grenimine yonelik motivasyonlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmadig goriilmektedir; (t,,=0,379; p>0,05).

(39)

Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali 6g-
renme uygulamalar1 sonucunda 6grencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlari-
na ydntemlerin etkisini tespit etmek amactyla FMO sontest olarak tekrar uygulanmis
ve Olcekten elde edilen verilerin analiz sonuglart Tablo 3°te verilmistir.

Tablo 3. FMO’nin sontestinden elde edilen verilerin bagimsiz gruplar t-testi so-

nuclari
Grup N X ss df t r
Deney-1 20 136,85 11,24
39 2,631 012
Deney-2 21 123,25 20,20 ’ ’
#p<0,05

Tablo 3’te verilen FMO’nin sontestinden elde edilen verilerin analiz sonugla-
11 incelendiginde uygulama sonrasinda Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6g-
renme yontemi uygulanan 6grencilerin fen 6grenimine ydnelik motivasyonlarinin
([1=136,85) probleme dayal1 6grenme uygulanan dgrencilerin fen 6grenimine yonelik
motivasyonlarindan (11=123,25) istatistiksel olarak anlamli derecede yiiksek oldugu
goriilmektedir; (t(39):2,631; p<0,05; 1>=0,15). Ogrencilerin fen 6grenimine yénelik
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motivasyonlarindaki degiskenlik yaklasik %15 oraninda uygulanan 6gretim yonte-
minden kaynaklanmaktadir. Cohen (1988)’e gore bu deger kiigiik etki olarak adlan-
dirtlmaktadir.

ikinci alt probleme ait bulgular

Ogrencilerin uygulama 6ncesindeki okula kars1 tutumlarim belirlemek amaciyla
uygulanan OITO’den elde edilen verilerin analiz sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. OITO’nin 6ntestinden elde edilen verilerin bagimsiz gruplar t-testi so-

nuclar
Grup N X ss df t p
Deney-1 20 25,80 2,82
39 1,773 084
Deney-2 21 24,05 3,39 ’ ’

Tablo 4’te verilen OITO’nin éntestinden elde edilen verilerin analiz sonuglari in-
celendiginde uygulama oncesinde Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme
yontemi ([1=25,80) ve probleme dayali 6grenme ([1=24,05) uygulanan 6grencilerin
okula iligkin tutum puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmadigi
goriilmektedir; (t .. =1,773; p>0,05).

(38)

Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali 63-
renme uygulamalar1 sonucunda &grencilerin okula iligkin tutumlarinda yontemlerin
etkisini tespit etmek amaciyla OITO sontest olarak tekrar uygulanmis ve dlgekten
elde edilen verilerin analiz sonuglar1 Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5. OiTO’nin sontestinden elde edilen verilerin bagimsiz gruplar t-testi so-

nuclari
Grup N X ss df t P
Deney-1 20 26,95 2,21 39 L821 077
Deney-2 21 25,35 3,24 ’ ’

Tablo 5°te verilen OITO’nin sontestinden elde edilen verilerin analiz sonuglari in-
celendiginde uygulama sonrasinda Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme
yontemi (11 =26,95) ve probleme dayali 6grenme ([ =25,35) uygulanan 6grencilerin
okula kars1 tutumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig: goriil-
mektedir; (t(39)=1 ,821; p>0,05).

Ugiincii alt probleme ait bulgular

Ogrencilerin uygulama 6ncesindeki sosyal beceri diizeylerini belirlemek amaciyla
uygulanan SBO’den elde edilen verilerin analiz sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. SBO’nin ontestinden elde edilen verilerin bagimsiz gruplar t-testi so-

nuclar
Grup N X ss df t p
Deney-1 20 55,15 14,92
39 -0,251 803
Deney-2 21 56,30 14,01 ’ ’

Tablo 6’da verilen SBO’nin ontestinden elde edilen verilerin analiz sonuglari in-
celendiginde uygulama dncesinde Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme
yontemi ([1=55,15) ve probleme dayali 6grenme ([1=56,30) uygulanan 6grencilerin
sosyal beceri diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmadig go-
riilmektedir; (t . =-0,251; p>0,05).

(69

Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme yontemi ve probleme dayali 63-
renme uygulamalart sonucunda 6grencilerin sosyal becerilerine yontemlerin etkisini
tespit etmek amaciyla SBO sontest olarak tekrar uygulanmis ve dlgekten elde edilen
verilerin analiz sonuglar1 Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 7. SBO’nin sontestinden elde edilen verilerin bagimsiz gruplar t-testi so-

nuclari
Grup N X ss df t 5
Deney-1 20 70,60 6,08
39 2,343 ,024
Deney-2 21 65,35 7,96
*0<0,05

Tablo 7°de verilen SBO’nin sontestinden elde edilen verilerin analiz sonuglari
incelendiginde uygulama sonrasinda Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6gren-
me yontemi uygulanan 6grencilerin sosyal beceri diizeylerinin ([ =70,60) probleme
dayali 6grenme uygulanan grencilerin sosyal beceri diizeylerinden ((1=65,35) ista-
tistiksel ol"arak anlaml derecede yiiksek oldugu goriilmektedir; (t(39)22,343; p<0,05;
’=0,13). Ogrencilerin sosyal beceri diizeylerindeki degiskenligin %13’ uygulanan
ogretim yonteminden kaynaklanmaktadir. Cohen (1988)’e gore bu deger kiigiik etki
olarak adlandirilmaktadir.

4. Tartisma

“Kalitim” kavramlarmin 6gretiminde uygulanan Jigsaw entegre edilmis proble-
me dayali 6grenme ve probleme dayali 6grenme yontemlerinin 6grencilerin fen 68-
renimine yonelik motivasyon, sosyal beceri ve okula karsi tutum diizeyleri {izerine
etkisini tespit etmek amaciyla yapilan arastirma baglangicinda ontest olarak uygu-
lanan FMO’den elde edilen verilerin analiz sonucunda 6grencilerin fen dgrenimine
yonelik motivasyonlar1 arasinda anlamli fark bulunmadigi belirlenmistir (Tablo 2).
Uygulamalarm sonunda sontest olarak uygulanan FM(’den elde edilen verilerin ana-
lizi sonucunda fen dgrenimine yonelik motivasyon agisindan Jigsaw entegre edilmis
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probleme dayali 6grenme grubundaki 6grencilerin lehine anlamli fark oldugu bulun-
mustur (Tablo 3). Bu durumun nedeni olarak, Jigsaw entegre edilmis probleme dayali
6grenme yonteminde verilen problem durumunun 6grencilerde merak uyandirmasi,
her alt problem durumunun ¢éziimiiniin 6grencilerde olusturdugu bagarma hissinin ve
birlikte ¢alismanin getirdigi akran denetiminin 6grencilerin derse ilgilerini ve giidii-
lenme diizeyini artirmasi gosterilebilir.

Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme ve probleme dayali 6grenme
yontemlerinin 6grencilerin sosyal beceri diizeyleri iizerine etkisini tespit etmek ama-
ctyla uygulanan SBO testinden elde edilen verilerden elde edilen sonuglar 6grenci-
lerin uygulama o6ncesinde sosyal beceri diizeyleri arasinda anlamli fark olmadigini
gdstermistir (Tablo 4). Uygulama sonunda sontest olarak uygulanan SBO’den elde
edilen verilerin analizi sonucunda Jigsaw entegre edilmis probleme dayali 6grenme
grubundaki 6grencilerin lehine anlamli fark oldugu belirlenmistir (Tablo 5). Jigsaw
entegre edilmis probleme dayali 6grenme yonteminde, dgrencilerin problem durumu-
nun ¢oziimiinde farkl fikirlerle ve ¢6ziim yollariyla karsilagmalar, tartisarak ortak
kararlar almalari, birbirlerini dinlemeleri, kendi fikirlerini savunmalari, tiyesi olduk-
lar1 grubun varliklarini ortak olarak kullanmalari, birlikte kazanma ya da birlikte kay-
betmenin &grenciler iizerindeki etkileri bu duruma neden olarak gosterilebilir.

Ogrencilerin okula kasi tutum diizeyleri iizerine uygulanan ydntemlerin etkisini
belirlemek amaciyla OITO’den elde edilen verilerin analiz edilmesi sonucunda uygu-
lama 6ncesinde ve sonrasinda dgrencilerin okula karst tutum puanlari arasinda anlam-
11 fark olmadigi belirlenmistir (Tablo 6 ve Tablo 7). Bu sonuglardan yola ¢ikarak her
iki grupta da yapilan 6gretim uygulamalarimin 6grencilerin okula iligkin tutumlarini
degistirmede benzer etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Ilgili literatiir incelendiginde isbirlikli 6grenme modeli ve probleme dayali 63-
renme yontemi ile ilgili 6grenme icin istek ve meraki artirma, giidiilenme diizeyini
artirma, 0grenciler arasindaki iletisim ve etkilesim becerilerini gelistirme, bagkalari-
nin diisiincelerine saygi gosterme, farkli goriislere agik olma, 6zgiiveni ve sorumluluk
duygusunu gelistirme, kendi ¢calismasint elestirel gozle irdeleyebilme, sozlii iletigim
becerileri gelistirme, dgrencilerin birbirlerine karst sorumluluklarint gelistirme, em-
pati kurmay1 saglama, birlikte karar alabilme ve alinan kararlar isbirligi ile uygula-
may1 saglama gibi faydalari oldugu goriilmektedir (Carpenter, 2003; Santos Rego &
Lorenzo Moledo, 2005; Kogak, 2008; Sherman, 1991; Doymus, Simsek & Bayrak-
¢eken, 2004; Hanze ve Berger, 2007; Johnson, Johnson & Holubec, 1998; Hooper &
Hannafin, 1988; Aronson, 2002; Shachar & Fischer, 2004; Kiling, 2007; Buran, 2012;
Hmelo & Silver, 2004). Yani igbirlikli 6grenme modelinde kullanilan Jigsaw tekni-
gi ile probleme dayali §grenme ydntemi 6grencilerin gelisimleri bakimindan bir¢ok
fayda saglamaktadir. iki yontemin birlikte entegreli olarak kullanilmasinin probleme
dayali 6grenme yonteminin tek basina kullanilmasindan etkili olup olmadigini be-
lirlemek amaciyla yapilan bu arastirmada sonug olarak; 6grencilerin fen 6grenimine
yonelik motivasyonlarini ve sosyal beceri diizeylerini artirmada Jigsaw entegre edil-
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mis probleme dayali grenme yonteminin probleme dayali 6grenme yonteminin tek
basina uygulanmasindan daha etkili oldugu sdylenebilir.

Arastirmada elde edilen sonuglardan yola ¢ikarak isbirlikli 6grenme modelinde
yer alan yontem ve tekniklerin probleme dayali 6grenme entegre edilerek uygulan-
masinin 6grencilerin gelisimlerinde olumlu etkilere sahip oldugu séylenebilir. Bu ne-
denle isbirlikli 6grenme modelindeki diger yontem ve teknikler probleme dayali 6g-
renme ydntemi ile birlikte kullamilabilir. Ozellikle diisiik motivasyona sahip ve sosyal
iligkiler yoniinden zayif d6grencilerin bulundugu siniflarda bu yontemin kullanilmasi
ogretmenlerimize ve dgrencilerimize fayda saglayabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Active learning takes first place of the new training strategies. Problem based learning
method and cooperative learning model, implemented under active learning strategy, facilitate
learning, provide funny and enjoyable environment for effective learning and help students
continuing their personal development in a health way.

Cooperative learning can be simply defined as the process of working in small groups
with other students and performing learning by helping each other. In addition, cooperative
learning is the teaching method that used speaking, listening, writing and reflection which are
on the basis of the active learning methods, positive effects on cognitive and affective learning
products that come to the forefront of the proven collaboration skills, is on the basis of which
social interaction, can respond to students’ needs, allow the use of mental abilities and they to
take decisions about their own learning.

Problem based learning is an active learning method which bases on experience organized
around solving and investigating complex and real life problems, gains learning to learn skills
to student, increases students learning capacity, provides students permanent learning. . It
Jfocuses on gaining to students skills of working in small groups and as a team and bases on
learning by doing, thus it provides higher motivation and positive attitude toward learning than
traditional teaching methods.

The purpose of this research is to find out the effect of teaching “Heredity” subject, which is
covered in the 8th grade science course, through the Jigsaw-integrated problem based learning
method on students’ motivation towards science, social skills and attitude towards school

The problem of this research: “How affect Jigsaw-integrated problem based learning and
problem based learning methods applications students’ motivation toward science learning,
social skills and attitude toward school on eighth grade science and technology course the
subject of “ Heredity”?”

1. Is there a significant difference between Jigsaw-integrated problem based learning
and problem based learning methods in terms of students’ motivation toward science
learning?

2. Is there a significant difference between Jigsaw-integrated problem based learning
and problem based learning methods in terms of students’social skills?

3. Isthere a significant difference between Jigsaw-integrated problem based learning and
problem based learning methods in terms of students’ attitude toward school?

Method

Pretest-posttest comparison group quasi-experimental design located in experimental
research models was used in this research. Before application started all students in experimental
groups were performed Students’ Motivation toward Science Learning Questionnaire (MTSQ),
Social Skills Scale (SSS) and Attitude towards School Scale (ASS) as pre-tests. Jigsaw-
integrated problem based learning method was applied in experimental group-1 and problem
based learning method was applied in experimental group-2. At the end of applications each of
group was performed MTSQ, SSS and ASS as post-tests.

The sample of research consisted of 41 students who continued eighth grade in two different
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classes Ministry of National Education in 2015-2016 academic years in Tokat. One of two
classes was randomly assigned to the experimental group-1 (n=20) which was applied Jigsaw-
integrated problem based learning method and the other class was assigned to the experimental
group-2 (n=21) which was applied problem based learning.

In the class which was selected as an experimental group-1 the lessons were carried out
with Jigsaw-integrated problem based learning method. As a priority in this method problem
scenario was presented to the students and provided a bit of thinking on the subject. After the
main problem had determined, 5 sub-problems were identified with all students. Students were
divided into 4 groups consisted of 5 students. Students studied in their home groups for a while,
and then expert groups were created. Each expert group studied one of the sub-problems. Before
students returned their home groups, all expert groups had prepared expert reports. Students
taught their sub-problems solutions each other in home groups. All groups came together and
formed a common hypothesis. The main problem was solved by drawing individual family trees.

In the class which was selected as an experimental group-2 the lessons were car-ried
out with problem based learning method. As a priority in this method problem scenario was
presented to the students and provided a bit of thinking on the subject. After the main problem
had determined, 5 sub-problems were identified with all students. Students were provided
consisting of small groups and studying and preparing reports about all of the sub-problems
solutions. Some of the groups made presentations one of the sub-problems solution. All studnets
formed a common hypothesis guidance of a researchers. The main problem was solved by
drawing individual family trees.

Findings

1t is found before applications of learning methods, there is not a significant difference
between experimental and control groups in terms of students’ pre-test scores MTSQ
(t(38)=0,379; p>0,05), SSS (t(38)=-0,251; p>0,05) and ASS (t(38)=1,773; p>0,05). According to
analysis results obtained from MTSQ post-test scrores, mean scores of experimental group-1 is
significantly higher than mean scores of experimental group-2; (t,,.=2,631; p<0,05; r’=0,15).

. N B s R 38 U L
15% of the variance between students’ motivation toward science ?earnmg is due to application
methods.

According to scores obtained from SSS post-test, mean scores of experimental group-1 is
significantly higher than mean scores of experimental group-2; (t(‘?8)12,343; p<0,05; ’=0,13).
13% of the variance between students’ motivation toward science learning is due to application

methods.

According to scores obtained from ASS post-test, there is not a significant difference

between mean scores of experimental groups; (t(38)=1, 773, p>0,05).

Conculusion and Discussion

As a result, it can be said that Jigsaw-integrated problem based learning method is more
effective than problem based learning in terms of improving students’ motivation toward
science, and social skills. It is stated in the literature cooperative learning model and problem
based learning method provide increasing interest and learning for learning, motivation level,
developing communication and interaction skills among students, respecting other people’s
ideas, being open to different opinions, developing self-confidence and sense of responsibility,
taking decisions together and applying these decisions in cooperation.

Based on the results of research, other cooperative learning methods and techniques should
be applied with problem based learning method, in teaching of science subjects. Especially in
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class where students have low learning motivation and social skills.

Ek- Ogrencilerin Soyagact Cizimlerinden Ornekler
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Ozet

Bu calismamn amaci Okulda Universite Modeli-temelli 6gretim ile 5. sumf dSrencilerinin
kesir bilgisinin gelistivilmesine yonelik ¢cabalar incelemektir. Arastirmaya 2014-2015 egitim-
ogretim yilinda Istanbul ilinde bulunan 2 devlet okulunda 5. simifta okumakta olan toplam
220 ogrenci katilmistir. Universite-okul isbirligi kapsaminda yiiriitiilen calismada égretim
tiyeleri ogretmen-arastirmact olarak rol almistir., Bu ¢alismada deney (n= 4 sinif) ve kontrol
(n= 5 sinif) grubu olarak iki grup secilmistir. Kesirler konusu deney gruplarinda 6gretmen-
arastrmacilar tarafindan Okulda Universite Modeli-temelli égretim yontemiyle, kontrol
gruplarinda ise matematik ogretmenleri tarafindan geleneksel 6gretim yontemiyle iglenmigtir.
Elde edilen verilerin analizinde Iliskisiz Orneklemler t-Testi ve Cift-Faktorlii Kovaryans Analizi
kullanilmistir. Ek olarak, 6grencilerin uygulamaya yéonelik diisiinceleri hakkinda bilgi edinmek
iizere agtk-uclu goriis formu uygulanmistir. Arastirmanin sonuglarina gore, Okulda Universite
Modeli-temelli 6gretimin geleneksel 6gretime gore besinci sinif 6grencilerinin kesir bilgilerine
istatistiksel olarak anlamli bir etkisi vardir. OSrenci goriislerinden elde edilen bilgilere gore
Okulda Universite Modeli-temelli 6gretimin matematik dersine ilgivi arttrdigi goriilmiistiir.
Calismanmin egitimsel ve yontemsel uygulamalar: tartigilmistir.

Anahtar Kelimeler: Universite-okul isbirligi, Okulda Universite modeli, kesirler, ortaokul
matematigi

Abstract

Through a university-school partnership, the aim of the present study was to investigate the
efforts from University within School Model-based instruction, within which faculty members
acted as teacher-researchers, to improve fifth grade students’ fractional knowledge. During
2014-2015, 220 fifth grade students from 2 public middle schools in Istanbul participated in
the study. Two groups were selected as experimental (n= 4 classrooms) and control (n= 5
classrooms). In the experimental groups fractions was taught by teacher-researchers with

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1980 U. AYDIN, Z. TUNC PEKKAN, R. D. TAYLAN, B.BIRGILI, M. OZCAN...

University within School Model-based instruction, whereas in the control groups the fractions
unit was taught by the mathematics teachers with traditional instruction. Data were analyzed
by performing Independent Samples t-Test and Two-Factor ANCOVA. Additionally, students’
reflections were presented in order to provide readers with an indepth understanding of the
implementation. Results revealed that University within School Model-based instruction, as
compared to traditional instruction, had a significant effect on students’ fractional knowledge.
Students’ reflections showed that University within School Model-based instruction improved
their interest. Educational and methodological implications of the study were discussed.

Keywords: university-school partnership, University within School model, fractions,
middle school mathematics

1. Giris

Ulkemizde her gegen giin bilgili ve donamiml bireyler yetistirerek egitimin niteli-
gini artirmay1 hedefleyen etkili okullara ihtiya¢ duyulmaktadir (Ada & Akan, 2007).
Etkili okul olusturmada en basta yoneticiler, 6gretmenler, 6grenciler ve velilerle be-
raber dgretmen egitimcilerine de gorev diismektedir (Helvact & Aydogan, 2011). Bu
baglamda 6gretmen egitimcilerinin sahip olmasi gereken niteliklerden bazilar1 (1) “iyi
ogretmen” vizyonunu paylasmak, (2) basarili 6gretmenlik deneyimine sahip olmak,
(3) yaparak yasayarak 6grenme ilkesini benimsemek ve (4) kendini mesleki agidan
gelistirme kararliliginda olmak seklinde siralanabilir (Ozcan, 2013, s. 102-103).

Ogretmen egitimi perspektifinden bakildiginda, alt1 gizilen bu nitelikler iilkemiz-
de 6grencilerin matematik basarilarii gelistirmeye yonelik gereksinimleri isaret et-
mektedir. Alan yazin incelendiginde, {iniversiteler ve okullar arasinda kurulan etkin
igbirliklerinin 6gretmen adaylar1, 6gretmenler, ve arastirma boyutlarinin her birini
iliskilendirmek agisindan 6gretmen egitimciler i¢in yadsinamaz derecede faydali old-
ugu gdzlemlenmistir (Smith & Trexler, 2006). Bu ¢aligma benzer bir ortakligi, Okulda
Universite Modeli (Ozcan, 2013) uygulamasini ve bu ortaklik sonucunda gelisen ma-
tematik basarisini ele almaktadir.

Okulda Universite Modeli ve Matematik Egitimi

Ogretmen egitiminin yeniden yapilandirilmasina yonelik bir 6rnek sunan Okul-
da Universite Modeli (Ozcan, 2013) Istanbul Il Milli Egitim Miidiirliigii tarafindan
desteklenen, MEF Universitesi ile okullar arasinda isbirligi, deneyim kazanma, men-
torluk vb. hususlarda ¢alismay1 hedefleyen iiniversite-okul isbirligine dayali bir mod-
eldir. Bu amaglar dogrultusunda éncelikle MEF Universitesi Egitim Fakiiltesi 6gretim
tiyeleri tarafindan dezavantajli bir bolgede yer alan diisiik basarili bir devlet orta-
okulu paydas okul olarak se¢ilmistir. Paydas okul se¢imi iki kritere dayandirilmistir:
(1) okul yonetimi tiniversite-okul ortakliginda yer almaya gontilliidiir ve (2) okulun
matematik kadrosunda gorev alacak dgretmenlere ihtiyact vardir. Sonrasinda, dort
ogretim iiyesi s6zlesmeli matematik 6gretmeni olarak paydas okula atanmistir. Ogret-
men-aragtirmaci olarak 6grencilerin matematik dersine katilimini yiikseltmek, tutum-
larint olumlu yonde gelistirmek, ve yani sira aileler ve okul yonetimi ile siki iligkiler
kurmak hedeflenmistir. Bu uygulama, Tiirkiye’de iiniversite ve okullar arasinda uzun
soluklu bir ortaklik saglamasi ve 6zellikle de akademisyenlerin okullarda 6gretmenlik
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deneyimi kazanma firsat1 (Ozcan, 2013) bakimindan 6zgiindiir.

Aragtirmanin Okulda Universite Modeli’nin uygulanildig1 deneysel islem siire-
cinde, kesir kavraminin 6grenimine ve anlagilmasina odaklanilmigtir. Kesirler okul
matematiginin en onemli konularindan birisidir (Aksu & Konyalioglu, 2015) ve birgok
tilkede 6grenciler kesirleri 6grenmekte zorluk ¢ekmektedir (Son, 2012). Bu zorluklar
yillar boyunca siiregelen egitime ragmen devam etmektedir (Tung-Pekkan, 2015).
Arastirmacilar {iniversite-okul isbirligi uygulamalarinin ulusal siavlardaki matem-
atik basarisinin yilikselmesine katki sagladigina isaret etmektedirler (Moyer, Dockery,
Jamieson, & Ross, 2007). Buna ragmen, literatiirde isbirlik¢i bir model kapsaminda
spesifik olarak dgrencilerin kesir bilgisini gelistirmeye yonelik bir arastirmaya rast-
lanmamustir.

Amag

Bu ¢alismanin amaci, 6gretim tiyelerinin 6gretmen-arastirmact olarak rol aldigi
Okulda Universite Modeli’nin besinci sinif dgrencilerinin matematik bagarilarini ge-
listirme {izerine etkisini incelemek ve uygulama siirecine yonelik dgrenci goriislerin-
den ornekler sunmaktir.

Problem Ciimlesi

Ortaokul matematik derslerinde kullanilan Okulda Universite Modeli-temelli 6g-
retimin besinci sinif 6grencilerinin kesir bilgisi lizerinde etkisi var midir?

Alt Problemler

1. Okulda Universite Modeli-temelli 6gretimin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin kullanildigi kontrol grubu
ogrencilerinin, dntest ortalama puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Okulda Universite Modeli-temelli 6gretimin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin kullanildigi kontrol grubu
6grencilerinin, cinsiyet ve Ontest toplam puanlart kontrol altina alindiginda,
sontest diizeltilmis ortalama puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir
fark var midir?

3. Okulda Universite Modeli-temelli 6gretimin uygulandigi deney grubu
ogrencilerinin bu yil ve gecen yil islenen matematik derslerine iliskin
goriigleri ve aradaki farklara dair diisiinceleri nedir?

2. Yontem
Arastirma Modeli

Bu calisma, iiniversite-okul isbirligi kapsaminda, Okulda Universite Modeli-te-
melli 6gretimin besinci simif dgrencilerinin kesir bilgi kazanimlar iizerine etkisini
incelemek amaciyla yapilmis nicel bir arastirmadir. Uygulama yapilan donemde MEF
Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde yiiriirliikte olan 6gretmen egitimi modeli cergeve-
sinde arastirmacilarm Okulda Universite Modeli-temelli 6gretimin uygulandigi 5.
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siniflarda dort subenin matematik 6gretmeni olmasi sebebiyle ayni zamanda eylem
arastirmasi Ozelligi tasimaktadir. Eylem aragtirmalart (1) okul veya sinif temelli egi-
timsel uygulamalarini gelistirmeyi amaglayan, ve (2) ¢cogunlukla 6gretmenler tara-
findan yiiriitiilen aragtirmalar olup dgretmenlerin kendi 6gretim yontemleri ve 6g-
rencilerin nasil daha etkin bir 6grenme gerceklestirdiklerine iligkin sistematik bilgi
toplanmasini saglayan arastirmalardir (Demirel, 2005).

Nicel boyutta dntest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Bu
desen bagimsiz degiskene maruz kalan deney grubunun yani sira bagimsiz degisken
etkisinde kalmayan kontrol grubunu igerir. Deney ve kontrol grubu katilimeilari rast-
gele belirlenmez. Arastirmanin bagimli degiskeni kesir bilgisi; bagimsiz degiskeni
ise uygulanan 6gretim yontemi olarak belirlenmistir. Nicel veri toplama araglari kul-
lanilarak gerceklestirilen aragtirma deseni Tablo 1°de sunulmaktadir. Ek olarak, oku-
yuculari siire¢ hakkinda aydinlatmak iizere Okulda Universite Modeli-temelli §gretim
uygulandiktan sonra agik-uclu sorular kullanilarak elde edilen 6grenci goriislerinin bir
kismi1 sunulmus fakat bu veriler baska bir nitel ¢aligma (Taylan, Tung-Pekkan, Aydin,
Birgili, & Ozcan, 2016) kapsaminda oldugu i¢in analizlere dahil edilmemistir.

Tablo 1. Kullanilan modelin simgesel gosterimi

Grup Uygulama Oncesi Uygulama Siireci Uygulama Sonrast
Ontest Sontest
Deney KT Okulda Universite Modeli-temelli 6gretim KT
Kontrol KT Geleneksel 6gretim KT
Calisma Grubu

Aragtirmanin katilimeilarii istanbul ili Sariyer ilgesindeki iki devlet ortaokulunda
yer alan dokuz siifta (Deney grubu = 4 ve Kontrol grubu = 5) 6grenim gérmekte olan
220 besinci siif 6grencisi olusturmaktadir (Tablo 2). Iki devlet ortaokulu 6grenci ev-
reni (Or., diisiik basarili 6grenciler), sosyoekonomik statii (6r., iiniversite mezunu ol-
mayan aileler), cografi konum (6r., dezavantajli bolge) ve okul yonetimi bakimindan
benzer 6zelliklere sahiptirler. Deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin demografik
ozellikleri de benzerlik gostermektedir. Ogrencilerin yas ortalamast 11.5’tir.

Tablo 2. Grup ve cinsiyete gore dagihmlar

Deney Grubu (Okul A)  Kontrol Grubu (Okul B) Toplam

Kiz 44 57 101
Erkek 68 51 119
Toplam 112 108 220

Daért 6gretmen-arastirmaci (yazarlar) deney grubu dgretmenleri olarak Okul A’da yer
almislardir. Ortalama bes yillik tiniversite 6gretim deneyimine sahiptirler. Ayrica, deney
grubu dgretmenlerinden birinin (ikinci yazar) iki yillik 6gretmenlik deneyimi ve kullanilan
kesir 6grenme teorisi konusunda uzmanlig, ikisinin ise (ikinci ve tiglincii yazar) alt1 ay-
lik es-6gretmenlik deneyimi bulunmaktadir. Ug dgretmen ise kontrol grubu 6gretmenleri
olarak Okul B’de yer almiglardir. Ortalama alt1 y1llik 6gretmenlik deneyimine sahiptirler.
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Veri Toplama Araglari

Kesirler Testi (KT). Bu galismada veri toplama araci olarak 6grencilerin kesir bil-
gisini dlgmek iizere 6gretmen-arastirmacilar tarafindan gelistirilen KT kullanilmistir
(Sekil 1). Testin gelistirilmesi cok-asamali adimlardan gegmistir. Ilk adimda genel
kesir bilgisini (6r., birim, basit, bilesik ve denk kesirler; kesirlerde siralama, topla-
ma, ve ¢ikarma; kesirlerde sadelestirme ve genisletme; say1 dogrusu; sézIi problem-
ler; ondalik kesirler; ve ytlizdeler) kapsayacak sekilde 50 maddelik bir soru havuzu
olusturulmustur. Bu soru havuzu, kesirler konusu hedef ve davraniglart goz oniinde
bulundurularak matematik ders kitaplari, yardimei kitaplar, ulusal sinav sorulart ve
makalelerin (6r., Lamon, 1999) incelenmesiyle olusturulmustur. Ikinci adimda, 50
maddenin okunurlugu, agikligi ve netligi haftalik arastirma toplantilarinda yazarlar
tarafindan incelenmis ve hedef-davraniglara uygunlugu tartigilmistir. Kuramsal/yon-
temsel incelemeler sonucunda ondalik kesirler ve ylizdeler konularini igeren 10 mad-
de ile soru kokii anlasilmasi gii¢ olan 8 madde olmak tizere toplam 18 madde testten
cikartilmigtir. Boylelikle, testin igerigi birim, basit, bilesik ve denk kesirler; kesirlerde
siralama, toplama, ve ¢ikarma; say1 dogrusunda kesirler ve “1” gosterimi; ve karsilas-
tirma konulari ile sinirlandirilmistir. Ugiincii adimda, 32 maddeden olusan test dzel
ortaokulda gorev yapmakta olan 12 yillik mesleki deneyime sahip bir 5. sinif matema-
tik 6gretmenine igerigini ve kapsamini kontrol etmek iizere verilmistir. Ogretmen iki
soruda gozlemledigi yazim hatasi disinda KT’ nin 5. sinif 6grencilerinin kesir bilgisini
6lemek icin uygun oldugunu belirterek uzman goriisiinii sunmustur. Bu baglamda, iki
sorudaki yazim hatalar1 diizeltilerek test kitapcik formatina getirilmistir. Son asamada
ise, deneysel uygulamadan 6nce yapilan pilot calismada KT bir devlet ortaokulundaki
34 besinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Yapilan analizlerde KT nin ortalama giig-
lugii .40 olarak bulunmustur. Bu deger testin orta zorlukta oldugunu gdstermektedir
(Tavsancil, 2005). Testin KR-20 giivenirlik katsayis1 .80°dir. KT, 32 dort-geldiricili
coktan-se¢meli madde icermektedir. Her bir maddeye verilen cevaplar 0 (yanlis) veya
1 (dogru) olarak puanlanmigtir. Testten alinacak en yiiksek puan 32; en diigiik puan ise
0’dir. Test siiresi bir ders saattir (40 dk). Ayni test deney ve kontrol gruplarimin tiimiine
uygulama 6ncesinde ve sonrasinda uygulanmuistir. Testin KR-20 giivenirlik katsayilari
Ontest ve sontest i¢in sirasiyla, .85 ve .89’dur.

Soru 10: Asagidaki say1 dogrusunda verilen K noktasina denk gelen kesir hangisidir?

| I | | | [ | I | | I | |

8
i
: 2 1 NS

T )a 93 )10

Sekil 1. KT 6rnek soru

Goriis Formu (GF). Ogrencilerden Okulda Universite Modeli-temelli 6gretim sii-
reci hakkindaki deneyimleri ve goriisleri hakkinda ayrintili bilgi edinmek iizere {i¢
acik-uclu sorudan olusan goriis formunu doldurmalari istenmistir: (1) Gegen yil mate-
matik dersi hakkindaki diistincelerin nelerdi? (2) Bu donem matematik dersine iliskin
diistincelerin nedir? ve (3) Gegen yil ve bu donem islenen matematik dersinde bir
farklilik var m1? Varsa nedir? Bu farkliligin nedenini kisaca anlatir misin?
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Denel islemler

Arastirma ile ilgili denel islemler 6 hafta (5’er saat) olarak tasarlanmisg; buna ek
olarak 1 hafta siiresinde ise Milli Egitim Bakanligi (MEB) ortaokul matematik dersi
program1 (MEB, 2013) merkezinde problem ¢ézme etkinlikleri yapilmigtir. Konular
deney ve kontrol gruplarinda paralel olarak yiiriitiilerek ayn1 zamanda bitirilmistir.

Deney Grubunda Gerceklestirilen islemler

Deney grubuna verilen Okulda Universite Modeli-temelli égretim igin gret-
men-aragtirmacilar tarafindan Kesir Sema Teorisi’ne (Steffe & Olive, 2010) ve or-
taokul matematik dersi programina (MEB, 2013) dayali etkinlikler ve ders planlar
hazirlanmistir. Kesirler iinitesi ortaokul matematik dersi 6gretim programinda birim
kesirlerin tanimu ile baglamaktadir (MEB, 2013). Bir biitiin ve o biitiiniin kii¢iik parca-
larmin birim kesir degerinin gorsel olarak verilmesi ve birim kesiler aras1 karsilastir-
ma konularimi igermektedir. Ayrica, denk kesir kavramlari kagit katlama etkinligi ile
uygulanmaktadir. Kesirlerin biiyiikliiglinii géstermek i¢in say1 dogrusu kullanilmistir.
Bir kesri say1 dogrusunda gostermek igin dncelikle say1 dogrusunda 0 ve 1 isaret-
lenmesi, 0 ve 1 arasini birim kesrin paydasi kadar esit parcaya boliip, ardindan pay1
kadar miktar isaretlenmesi dnerilmektedir. Bu yontemle say1 dogrusu tizerinde yerleri
belirlenen birim kesirlerin siralamalari karsilastirilarak, biytiklik/ kiigiikliik kavram-
lart 6gretilmektedir. Bu yaklagimlar 1s1ginda 6gretim materyali olarak JAVABARS
programi (Olive, 2007), Cuisenaire Cubuklar1 (Briggs, 1961), ve Kiip Bloklar’dan
yararlanilmistir. Uygulama boyunca 6grencilere pargalama, tekrarlama vb. gibi kesir
bilgisinin temeli olan zihinsel islemler ger¢ek hayat baglantili problem igerikleri ve
JAVABARS programi yardimiyla deneyimlemeleri i¢in sunulmustur. “Neden?” ve
“Nasil?” sorular1 yoneltilmistir. Kesirlerde karsilastirma, toplama ve gikarma islem-
leri de benzer yontemle, Cuisenaire Cubuklart yardimiyla tanitilmistir. Ogrenciler ayni
zamanda el becerilerine dayali aktivitelerin kullanildig: ve tartigmalarin gergeklestigi
kiigiik gruplar i¢inde birlikte calismislardir. Bir etkinlik 6rnegi asagida sunulmustur:

Amag: Biitiin-parga iliskisini tersine ¢evirerek par¢adan biitiine gitme ve denk ke-
sirleri say1 dogrusunda gosterme vb. baglantisal becerileri gelistirme

Hazirlik Asamasi: Ogretmen JAVABARS programini bilgisayarda agarak tahtaya
projeksiyon ile yansitirak hazir hale getirir.

Uygulama Asamasi: Orjinali verilen biitiiniin (Sekil 2) ayrilan es parcalarinin her
birinin 1/5°1 temsil ettigini kesfettirmek i¢in dncelikle biitiin, JAVABARS programi-
nin yardimi ile bes es parcaya ayrilarak 1/5 oldugu gosterilmistir (Sekil 3).

Sekil 2. Biitiin Sekil 3. Biitiiniin 1/5’ini farkh renkle gosterme

Bu yaklasim ile bir sonraki basamakta ise Sekil 4’teki parga dgrencilere verilerek
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“Dogum giiniinde bir pasta 5 kisi arasinda paylasiliyor, bir kisiye diisen agagidaki gibi
ise pastanin kesilmeden onceki seklini ¢izebilir misin? Bundan nasil emin olabilir-
sin?” (Sekil 4). Ogrencilerden beklenen verilen parcanin kendisi ile 5 defa carpimi ya
da 4 tane daha eklenerek 5/5’in elde edilerek bu ¢oklugun da 1’e ve 5 x 1/5’¢ ya da
1 biitiine esit oldugunu tartismalaridir. Burada biitiiniin 5 esit parcaya bdliinmesi ve
bir par¢asinin taranmis (Sekil 5’te mor renkli gorsel ile belirtilen 1/5 lik parga) olmasi
degil, ayn1 parganin kopyalanarak 5 tanesinin yanyana gelmesi ile biitiine ulasilmasi
Ogrencinin matematiksel diislinmesinin zenginlestirilmesi hedeflenmektedir. Bu sii-
regte bilgiyi yapilandirirken 6grencilerden beklenen 1/5°1 temsil eden sekli say1 sayar
gibi (1/5 sayist 1 mig gibi sayarak): 2/5, 3/5, 4/5, 5/5 demesi, 5 tanesi yan yana gel-
diginde pastanin biitiiniin ise 5/5 oldugunu JAVABARS kullanarak anlamlandirmasi-
dir. Gortildigi gibi dogal say1 bilgisi de kullanilarak kesir bilgisinin yapilandirilmasi
miifredata ek olarak desteklenmistir.

Sekil 4. 1/5 i temsil eden par¢a  Sekil 5. Par¢adan biitiine gitme
Kontrol Grubunda Gergeklestirilen islemler

Kontrol gruplarinda 6gretmenin liderliginde diiz anlatim, soru-cevap vb. gelenek-
sel yontemler kullanilmistir. Egitim 6gretim yilinin basinda hazirlanan kesirler konu-
su ders planlarina baglh olarak dersin islenisinde, 6gretmen sinifa bilgiyi aktarmis ve
ogrenciler derse katilmislardir. Ogretmenler kesirler konusuna ait yeni kavramlari/
yontemleri dnce tiim sinifa tanitmislar; daha sonra 6grenciler bu kavramlari/yéntem-
leri iceren problemleri ¢ézmiislerdir. Bu yontemde daha ¢ok tahtada matematiksel
gosterimlere ve konu tekrarina yer verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin veri kaynaklart KT ile toplanan Ontest ve sontest puanlari ile
6grencilerin cinsiyetlerini belirttikleri kisisel bilgiler ve goriis formunda belirttikleri
diislincelerdir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin KT puanlarinin dntest ve sontest
ortalamalari ile standart sapmalar1 hesaplanmistir. Daha sonra, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin dntest ve sontest KT puanlarinin normal dagilim gosterip gdstermedigi
Kolmogorov-Simirnov Testi ile arastirilmistir. Calismanin ilk alt problemi baglamin-
da deney ve kontrol gruplarinin 6ntest ortalamalarinin birbirinden farklilasip farklilag-
madigim incelemek icin Tliskisiz Orneklemler t-Testi yapilmustir. fkinci alt problem
baglaminda ise dgrencilerin cinsiyetleri ve dntest puanlar1 kontrol altina alindiginda,
sontest puanlar1 arasinda farklilasma olup olmadigimni incelemek igin ise, Cift-Fak-
torlii Kovaryans (Two-Factor ANCOVA) analizi yapilmistir. Ortak degisken (kovar-
yant) etkilerinin kaldirilmak istendigi deneysel ¢aligmalarda ANCOVA kullanilmasi
tavsiye edilir (Biyiikoztiirk, 2012). ANCOVA analizine gegmeden 6nce gerekli var-
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saymmlar test edilmistir. Varsayimlarin tiimiiniin saglandig: gorildiikten sonra, cinsi-
yet ve Ontest puanlari kovaryant olarak analize katilmistir. Bu ¢alismadaki betimleyici
ve agiklayici istatistiklerin analizinde IBM SPSS 21.0 paket programi kullanilmistir.
Sonuglarin yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi “p = .05” olarak kabul edilmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar
Deneysel islem Oncesi Gruplarin Karsilastirilmas:

Tablo 3°de deney ve kontrol gruplarinin 6ntest ve sontest betimsel analiz (orta-
lama puanlar ile standart sapmalar1) ve normallik testi sonuclarna yer verilmistir.
Bu sonuglardan 6grencilerin Ontest kesir bilgisi ortalama puanlarinin birbirine ya-
kin oldugu goriilmektedir. Ancak sontest kesir bilgisi sonuglarinda, deney grubunun
kontrol grubuna gore daha basarili oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin KT puanla-
rinin parametrik veya parametrik olmayan testler i¢in uygunlugunu incelemek i¢in
Kolmogorov-Smirnov normallik testi uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarindaki
ogrencilerin KT puanlarinin her iki test (6ntest-sontest) i¢in normal dagilim gosterdi-
i tespit edilmistir (Tablo 3). Bu sonug 6grencilerin dntest ve sontest i¢inde yer alan
puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigimni isaret etmektedir. Ogrencilerin KT puan-
larmin dagiliminin normallik varsayimini saglamasi nedeniyle takip eden analizlerde,
Ontest ve sontest KT puanlarinin karsilastirilmasinda, parametrik testlerden t-Testi ve
ANCOVA kullanilmistir.

Tablo 3. KT Puanlarinin ontest ve sontest betimsel analiz ile normallik testi

Deney Grubu Kontrol Grubu
Test - —
X SS sd P X SS sd p
Ontest 10.32 3.87 112 .50 12.10 4.87 108 46
Sontest 15.73 5.33 112 35 15.04 6.21 108 24

Deney ve kontrol gruplarinin dntest puanlari arasinda anlamli bir fark olup olma-
digimi aragtirmak igin Iligkisiz Orneklemler t-Testi yapilmis ve elde edilen bulgular
Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Gruplarin 6ntest puanlarimn iliskisiz 6rneklemler t-testi sonuclari

Kesir Bilgisi N }f SS sd t P
Deney Grubu 112 10.32 3.87 212 1.62 .10
Kontrol Grubu 108 12.10 4.87

Tablo 4’de goriildiigii gibi deney grubunun Ontest ortalamast ¥ = 1(.32 iken,
kontrol grubunun 6ntest ortalamasit F — {2 1 g dur. Kontrol grubunun 6ntest orta-
lamasinin deney grubundan 1.78 fazla olmasina ragmen sonuglar Okulda Universite
Modeli-temelli dgretim goren dgrenciler ile geleneksel 6gretim goren dgrencilerin
ortalama Ontest puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigimi gostermistir (2(212) =
1.62; p>.05). Bu da, her iki grubun uygulamaya baglamadan 6nce kesirler konusu ile
ilgili &nbilgilerinin birbirine denk oldugunu belirtmektedir.
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Deneysel islem Sonrasi Gruplarm Karsilastirilmasi

Tablo 3 incelendiginde, her iki grupta da sontest puanlarinin ortalamalarinin dntest
puanlarina gore yiikseldigi goriilmektedir. Deney grubunun sontest ortalamasinin (
X =15.73) kontrol grubunun sontest ortalamasindan (§ = 15.04) yiiksek oldugu
gozlenmektedir. Bu farkin anlamli olup olmadigini incelemek i¢in uygulanan Cift-
Faktorlii Kovaryans Analizi sonuglarina gegmeden 6nce grup denkliklerinden sonra
ANCOVA’nm kosullarindan olan kovaryantlarin giivenirligi, kovaryantlar arasi ko-
relasyon, dogrusallik ve varyanslarin homojenligi incelenmistir. Elde edilen sonuglar
verinin tiim varsayimlar1 sagladigii gdstermistir. Ozel olarak bahsetmek gerekirse,
bagimsiz degigken olarak analize katilan tiim kovaryantlar (cinsiyet ve ontest) ile ba-
giml degisken (sontest) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski vardir. Bir baska
deyisle, cinsiyet (r = .14, p < .05) ve ontest (r = .67, p < .05) ortak degiskenlerinin
sontest ile olan iligkisi dogrusaldir. Ayrica Levene’s Testi sonucunda varyanslarin ho-
mojenligi varsayiminin da saglandigi tespit edilmistir. Sonuglar sontest puanlarinin
gozlenen kovaryans matrislerinin deney ve kontrol gruplart i¢in esit oldugunu goster-
mistir (p > .05). Buna ek olarak, Denekleraras1 Etkiler Testi sonuclar1 incelendiginde
grup, cinsiyet ve Ontest arasindaki etkilesimin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
gozlenmistir, F(2, 214) = .01, p = .98 (> .05). Dolayisiyla, regresyon dogrularinin
homojenligi -regresyon dogrularinin egimleri esittir- varsayiminin saglandigi da ka-
nitlanmistir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin KT’ den elde ettikleri 6ntest-sontest pu-
anlarmin ortalamalari, standart sapma degerleri ile ANCOVA analizi sonucunda cin-
siyetlerine ve dntest puanlarina gore diizeltilmis sontest puan ortalamalari ve standart
hatalar1 Tablo 5’de ayrintili olarak verilmistir.

Tablo 5. KT puanlarinin gruplara gore betimsel istatistikleri

Toplam Puanlar  Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Grupl _ =
ruptar N X ss X, Sh
Ontest 10.32 3.87
Deney 12 Sontest 1573  5.33 15.97 39
Ontest 12.10  4.87
Kontrol 108
Sontest 1504 621 14.76 40

Tablo 5 incelendiginde diizeltilmis sontest ortalama puanlari deney grubu icin
15.97 iken kontrol grubu igin 14.76’dir. Gozlenen bu farklilik gergevesinde yapilan
Cift-Faktorlit ANCOVA analizi sonuglart Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Diizeltilmis sontest puanlarimin gruba gore kovaryans analizi sonuglari

-

Varyans Kaynag1 Tip III Kareler Toplam: sd Kareler Ortalamas1 ~ F p n-
Cinsiyet 229.406 1 229.406 13.451 .000* .059
Ontest 3451.189 1 3451.189 202.351 .000* .484
Yontem 75.390 1 75.390 4.420 .037* .020
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Varyans Kaynagi Tip I Kareler Toplam1 sd Kareler Ortalamas1 ~ F p N Z
Hata 3683.971 216 17.055
Toplam 59362.000 220

Not. B2 = .496 (diizeltilmis R% = .489). *p < .05.

Tablo 6°da goriildiigl gibi cinsiyet ve Ontest puanlart kontrol altina alindiginda
uygulanan yontemin istatistiksel olarak anlamli bir fark yarattig1 goriilmektedir (F(1,
216) = 4.420, p = .037). Bir baska deyisle, gruplarin cinsiyetlerine ve 6ntest puanla-
rma gore diizeltilmis sontest puan ortalamalar agisindan Okulda Universite Modeli-
temelli 6gretimin anlaml bir farklilagsma olusturdugu sdylenebilir. Bu farklilik ise
betimsel analiz sonuglarindan da goriilecegi gibi deney grubunun lehinedir. Ancak
Eta kareye (ﬂz ) bakildiginda .02 -kiiciik ile orta aras1 bir deger- oldugu goriilmektedir.
Green, Salkind, ve Akey (2000, p. 159) TFZ degerlerini .01, .06, .14 olarak sirastyla
kiigiik, orta, ve bliylik etki degeri olarak tanimlamistir.

Deneysel islem Siirecine iliskin Ogrenci Goriisleri

Deney gruplarinda uygulanan GF 1s1§inda 6grencilerin matematik dersine olan
ilgi ve dikkatlerinin arttig1 goriilmiistiir. Ogrencilerden alinan goriislerin ortak 6zelli-
&i; bir onceki yila kiyasla 6gretimi daha zor, fakat diger yandan, uygulanan yontemle
ders islemenin daha zevkli, eglenceli, egitici bulduklar1 ve kolay 6grenebildikleri sek-
lindedir. Asagida bu sonucu destekleyen, Okulda Universite Modeli-temelli 6gretim
uygulanan deney grubundaki 6grencilerin islenen matematik dersine yonelik bazi dii-
stinceleri ve derste yapilan etkinliklere dair bir takim goriisleri sunulmaktadir.

+  Ogretimde “neden?”, “nasil?” gibi sorulara ve anlamaya verilen onem:

“Gegen yil (matematik) ¢ok kolaydi simdi birden zorlastr. Gegen yil
dogru cevap verince dgretmen “tamam” diyordu. Ama simdi dogru ce-
vabi verdigimizde X Hoca “nereden buldun?” diyor bence simdi hem
daha iyi hem daha egitici.” (Ogrenci A)

Ogrencilere matematik sevgisinin agtlanmasiin énemi:

“Ben matematigi hi¢ sevmiyordum, X Ogretmen sayesinde sevmeye
basladim.” (Ogrenci B)

+  Ogretim materyallerinin etkin kullanimimin énemi:

“Matematik 6gretmenimiz ¢ok farkli biri. Farklidan kastim bize verdigi

fotokopiler, dersi anlatis sekli gibi seyler. Ama 6gretmenimiz bize dersi

¢ok iyi anlatiyor ve dersi gok kolay hale getirebiliyor. Ogretmenimiz X

oldugu i¢in bence ¢ok sansliy1z.” (Ogrenci C)

“Bu hafta yaptigimiz ¢arpim tablosu ile ilgili oyun giizeldi ve eglence-

liydi. Yaptigimiz problemlerde de hi¢ 1’er tane ¢oziim yolu bulmadik

hep bizi ¢alisturp birer matematik¢i olmamizi séylemistin. Ve bulmaca

yaptik bu da eglenceliydi.” (Ogrenci D)

Hep birlikte ele alindiginda, Okulda Universite Modeli-temelli 6gretim uygulana-

rak islenen matematik derslerinde deney grubu 6grencilerin kesir bilgisinde verimli
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ve olumlu bir gelisme oldugu sdylenebilir.
Calismanin Gegerlik ve Giivenirligi

Aragtirmanin gegerlik ve giivenirligini etkileyebilecek tehditler ve bunlarin na-
sil ele alindigt deneysel islem ve 6grenci goriislerine iliskin bilgi edinme siiregleri
icin ayrt ayri ele alinmistir. Arastirmada deney ve kontrol gruplari, okul-liniversite
isbirligi resmi gereklilikleri nedeniyle rastgele olarak atanamadig: i¢in i¢ gecerli-
gi etkileyebilecek unsurlara 6zellikle dikkat edilmeye calisilmigtir. Aragtirmanin ig
gecerligini tehdit edebilecek c¢alisma grubu ozellikleri ayrintili olarak tanimlanmis
ve her iki grubun farkl 6zellikleri bagimsiz degisken (or., cinsiyet) olarak kontrol
edilmeye calisilmistir. Ayrica, veri toplama araglarinin hazirlanmasi ve uygulanmasi
siirecinde i¢ gegerligi etkileyebilecek unsurlar kontrol altinda tutulmaya ¢alisilmistir.
Bu baglamda, uygulama oncesinde gruplarin denkligi (6r., KT Ontesti) saglanmaya
calistimistir. Ontest-sontest deneysel ¢alismalarda katilimei farkliliklari, veri toplama
araglari, testlerin uygulanmasi gibi tehditler bir dereceye kadar kontrol edilebilmesine
ragmen uygulama yapilan yerin fiziksel/yonetimsel kosullari, veri toplama bi¢imleri,
yontemi uygulayan kisilerin farkliliklari, veri analizi teknikleri gibi tehditler i¢in de-
senin zayif kaldig1 vurgulanmaktadir ve bu tehditlerin kontrol edilmesi gerektiginin
alt1 ¢izilmektedir (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012).

Veri toplama araglar1 doldurulurken 6grencilerin giivenli ve rahat bir ortamda testi
cevaplamart ve formu doldurmalar1 saglanmistir; test ve form farkli giinlerde veril-
mistir. Ogrenciler testin uygulama tarihleri hakkinda bilgilendirilmis ve uygulama
oncesinde birkag kez duyurularak deneysel kayip 6nlenmeye galisilmistir. Arastirma-
cilarin ayni zamanda uygulama yapilan simiflarin matematik dgretmenleri olmalari
i¢ gecerligi destekleyen bir durumdur (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012). Bu sekilde
hem 6gretim yontemi hem de 6gretmen degisikliginden kaynaklanabilecek riskleri
-Hawthorne etkisini- azalttig1 belirtilmektedir. Bu ¢aligmada aragtirmacilarin dort
deney grubunun her birinde 6gretmen olmast ve bu tehditin farkindaligiyla davra-
niglarina dikkat ederek aragtirmaci kimliklerinden ayr1 olarak yansiz bir sekilde ca-
lismay siirdiirdiikleri soylenebilir. Yine aragtirmacilarin uygulama yapilan simiflarin
matematik 6gretmeni olmasi dgrencilerin donem basindan bu yana sinif icerisinde
teknoloji ve materyal kullanimina alisik olmalarina olanak saglayarak arastirma sii-
resince Hawthorne etkisinin kontrol edilmesini desteklemistir. Yine bu etkiyi kontrol
etmek amacl 6grencilere deneysel bir arastirmanin iginde olduklari séylenmemistir.
Ayrica, arastirmacilar uygulama boyunca diizenli olarak haftalik yansima ve planla-
ma toplantilarinda bir araya gelmis ve edinilen dgretmenlik tecriibesi ¢ergevesinde
sinif i¢inde sorumlu konusmanin (Michaels, O’Connor, Hall, & Resnick, 2010) vur-
gulandig1 tartigma ortaminin olugturulmasina daha ¢ok 6nem verilmistir. Dolayisiyla,
Ogretim-Oncesi ve -sonrast siiregler hakkinda derinlemesine fikir aligverisinde bulu-
narak ortak paydada bulugmuslardir. Bu sayede 6gretim etkinlikleri tiim siniflarda bir-
birine paralel olarak uygulanmis ve 6gretim planina uyulmustur. Tutarlik kapsaminda
ise, uygulama 6ncesinde, uygulama siirecinde ve uygulama sonrasinda kontrol grubu
ogretmenleri ile iletisim halinde bulunulmustur. Tiim kontrol gruplar farkli bir devlet
ortaokulunda normal egitimlerine devam ettikleri igin dgrencilerin deney gruplarina
kars1 bilincaltinda rekabete girmeleri 6nlenmeye ¢alisilmistir. Ogrencilerin doldur-

September 2017 Vol:25 No:5 Kastamonu Education Journal



1990 U. AYDIN, Z. TUNC PEKKAN, R. D. TAYLAN, B.BIRGILI, M. OZCAN...

duklar1 goriis formlarindan elde edilen verilerin gegerlik ve giivenirliginin saglanma-
sinda aktarilabilirlik ve teyit edilebilirlik (Yildirim & Simsek, 2008) unsurlarinin sag-
lanmasina dikkat edilmistir. Aragtirma verilerinin betimlenmesinde dogrudan alintilar
yapilararak ve 6grenci gorlislerine yorum katilmayarak sirasiyla aktarabilirlik ve teyit
edilebilirlik saglanmistir. Caligmanin dis gegerligine yonelik olarak aragtirma modeli,
calisma grubu, veri toplama araclari, verilerin analizleri ve verilerin yorumlanmasi
siirecleri ayrintili olarak agiklanmaya galisilmistir. Caligmanin ham verilerine ve aras-
tirmacilarina istenildiginde ulasilabilmesinin olanaklar dahilinde olmasi arastirmanin
onemli bir dis glivenirlik gdstergesidir.

4. Tartisma

Calismanin sonuglari tiniversite-okul isbirligine dayali, 6gretim iiyelerinin dgret-
men-arastirmaci rolii aldig1, Okulda Universite Modeli-temelli 6gretimin geleneksel
ogretime gore besinci sinif dgrencilerinin kesirler konusundaki basarilarina anlaml
bir etkisinin oldugunu gostermistir. Bulgular, 6grencilerin kesir bilgisinin teoriye da-
yali, teknoloji ve materyal destekli etkinliklerle gelistigini gdstermektedir. Calisma-
nin sonuglar1 Istanbul ili Sariyer ilgesi devlet ortaokullarinda egitim goren dgrencilere
genellenebilir. Ancak yukarida da belirtildigi gibi 6gretim yonteminin yaratmis oldu-
gu etki biiyiikliigiiniin gelecekte yapilacak olan arastirmalarda g6z oniinde bulundu-
rulmasi gerekir. Calismanin sonuglarina bakilarak tiim ortaokul matematik dersi prog-
raminin Okulda Universite Modeli-temelli 6gretime dayandirilmasi seklinde kesin
bir vurgu yapilamaz. Fakat genel olarak matematik dersinin, 6zel olarak ise kesirler
konusunun Okulda Universite Modeli-temelli dgretim gercevesinde hazirlanmis ders
planlart ve etkinliklerle zenginlestirildiginde dgrencilerin bilgi kazanimlari {izerinde
anlamli bir etki yaratacagi soylenebilir.

Caligmanin sonuglar1 iiniversite-okul igbirligi konusundaki ge¢cmis arastirmalari
destekleyen ve kesirler konusundaki deneysel arastirmalari genisleten niteliktedir
(Moyer vd., 2007): Kesir Sema Teorisi iizerine kurulu Okulda Universite Modeli-te-
melli 6gretim kesirler konusunun, 6zellikle de kesirlerin say1 dogrusu iizerinde goste-
riminin, 6grenimi i¢in etkin bir yontemdir.

Arastirmanin sonuglart daha 6nce benzer bir ¢alismanin olmamasindan dolay1
karsilagtirtlamamistir. Calismanin gegerlik ve giivenirligini tehdit eden bazi durumlar
kontrol altina alinmis (6r., veri kaybi) bazilari ise kontrol altina alinmaya ¢aligilmistir
(6r., Hawthorne etkisi). Ogretim iiyelerinin 6gretmen-aratirmaci olarak gorev almasi
baglaminda arastirmanin sonuclarmin sinirlamalarla beraber degerlendirilmesi gerek-
mektedir. Ornegin, iki grup arasindaki basar1 farki dgretim iiyeleri ve dgretmenler
arasindaki mesleki 6zelliklerin (pedagojik alan bilgisi, 6gretime yonelik inanglar, de-
neyim, vb.) farkli olmasindan kaynaklanmis olabilir. Devlet ortaokulunda ders veren
ogretmenlerin okul miifredat konularini isleme konusunda daha ¢ok deneyim sahibi
olmalar1 nedeniyle 6grencilerine konulari daha etkin bicimde anlatmalar1 beklenebilir.
Diger yandan ise akademisyen 6gretmenlerin kesirlerin 6gretimi konusundaki arag-
tirmalart takip ederek etkin dgretim yontemleri konusunda 6gretmenlere gore daha
bilgili olmalar1 beklenebilir. Ogretmen niteligi ve 6grenci basarisi arasindaki karma-
sik iliski (Hill, Rowan, & Ball, 2005) bu ¢alismanin kapsaminin disinda tutulmustur.
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Okulda Universite Modeli-temelli 6gretimin etkinliginin degerlendirmesinin bir di-
ger boyutunda 6grenci goriismeleri (Taylan vd., 2016) ve simif i¢i gozlemler (Tung-
Pekkan, Birgili, & Ozcan, 2016) yapilmistir.

Oneriler

Bu calisma {iniversite-okul isbirliginin faydalarina vurgu yapmaktadir. Bulgu-
lar goz oniine alindiginda 6ncelikle etkili bulunan Okulda Universite Modeli yak-
lasiminin gerek ilkokul, ortaokul, ve lise seviyesindeki devlet ve 6zel okullarinda ge-
rekse iiniversitelerde benimsenmesi i¢in tesvik saglanmalidir. Dolayisiyla bu 6gretim
yonteminin yaygin olarak kullanilmasini saglayabilmek amaciyla yontem ile ilgili
iniversite-okul ortakligina dayali isbirlik¢i hizmet i¢i egitim seminerleri diizenlen-
melidir. Bu konuda deneyim kazanmig 6gretmen egitimciler ve 0gretmenler tecrii-
belerini birbirleriyle paylasmalidir. Egitim fakiiltelerinde ise gelecegin 6gretmen
adaylarina Okulda Universite Modeli-temelli 6gretime dayali uygulamalar yaptiril-
malidir. Uygulama kapsaminda kullanilan etkinlik igerikleri gostermektedir ki,
ogrencilere gorsel ve etkilesimli olarak JAVABARS programi, Cuisenaire Cubuklari
ve Kiip Bloklar konular icinde matematiksel baglantili olarak aktarilmalidir. Devlet
okullarimizin teknolojik agidan ve egitimsel materyallerin temini bakimindan zengin-
lestirme ¢aligmalar1 umutlandirici olmakla birlikte, bunlarin 6gretim ortaminda aktif
kullanimina da gereken 6nem verilmelidir.

Egitimsel perspektiften, ortaokul matematik miifredatindaki diger konular bu
calismada sunulan etkinlik 6rnegi 15131inda zenginlestirilebilir. Ornegin, matematik
ogretmenleri sinifigi uygulamalarin planlamasinda “Biiyiik fikir nedir?” sorusuna
odaklanip 6grenme teorilerini rehber alarak sorgulamaya yonelik ders igerikleri hazir-
layabilirler. Yontemsel perspektiften, ¢aligmada kontrol altina alinan cinsiyet degiske-
ninin dgrencilerin kesir bilgisi ile istatistiksel olarak anlamli pozitif bir iliskisi oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda, ileriki arastirmalar 6grencilerin kesir bilgisi izerindeki
cinsiyet farklarini inceleyebilir.

Bu arastirmada Okulda Universite Modeli-temelli dgretim ydéntemi bagimsiz
olarak dogrudan bir dgretim yaklasimi olarak kullanilmistir. Gelecek arastirmacilar,
bu yontemi farkli 6grenme yaklasimlari ile destekleyen (or., Ustbiligsel Ogretim)
programlar tasarlayip 6gretim ydntemlerinin (6r., Okulda Universite Modeli-temelli
ogretimOkulda Universite Modeli-temelli gretim + Ustbilissel Ogretim) 6grencilerin
kesir bilgisi lizerine etkisini arastiran deneysel ¢aligmalar yiiriitiilebilirler. Okulda
Universite Modeli-temelli &gretimin etkili bir uygulama olabilmesi igin bilgisayar,
projeksiyon ve materyal altyapist gerekmektedir. Pilot uygulama yapilmadan ve ge-
rekli teknolojik ve egitimsel altyap1 saglanmadan uygulamaya gecilmemelidir. Gerek
6gretimin tasarim siirecinde gerekse uygulamada bu durumun dikkate alinmasi aras-
tirmacilar i¢in faydali olacaktir.
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Extended Abstract

Introduction

The University within School-based instruction method that was compared with
traditional instruction was originally developed by Author (2013) as a teacher
education model to illuminate alternative ways to educate both preservice and
inservice teachers, and further teacher educators. One key initiative of the University
within School Partnership was the professional development of faculty members by
gaining teaching experience. In addition, we —as faculty members—aimed conducting
research building upon on that experience. Taken together the conceptual framework
of the University within School Partnership and our research efforts, gaining teaching
experience consisted of 1-year practice in which four faculty members worked
in a partner public middle school as fifth-grade mathematics teachers. Followed
simultaneously upon this process, we conducted a quasi-experimental research by
implementing the University within School intervention. We believe that this research
will provide new approaches to teaching mathematics, in general, and to teaching
fractions, in particular. This study was the first of its kind in the Turkish context where
there are not long-term opportunities of collaboration between K-12 schools and
universities, especially teacher educators teaching at K-12 schools (Author, 2013).
Henceforth, the resarch questions were the following: Is there a significant difference
in the mean pretest scores for the experimental and the control group? and What are
the differences in students’performance on fractions between the experimental group
and control group before and after University within School Model-based instruction,
while controlling for their gender and pretest scores?

Method

In the present study, a 7-week (6 weeks content plus 1 week problem solving)
University within School intervention was implemented in terms of a I-year
university-school partnership. The study adopted a a pretest-posttest nonequivalent
control group design, which is appropriate for experimental and quasi-experimental
studies (Fraenkel, Wallen, Hyun, 2012). In nine intact (n = 4 experimental, n = 5
control) classrooms pre- and post-intervention multiple-choice assessments were
administered to students attending to experimental School A (n = 112) and control
School B (n = 108). All outcome variables were drawn from the students’scores on the
Fractions Test (FT) developed by the authors. Drawing on the objectives of the Grade
5 Mathematics Program (MoNE, 2013), the 32-item multiple-choice FT was designed
to demonstrate fractional knowledge based on the Fraction Scheme Theory (Steffe
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& Olive, 2010). Each item was scored either 0 (incorrect) or 1 (correct). The total
testing time was one-class period (40 min). The KR-20 reliability coefficients were
.85 and .89, on the pretest and posttest, respectively. Independent samples t-test and
two-way ANCOVA were performed using IBM SPSS Statistics for Windows. Students’
reflections on the intervention were collected through a reflection form.

Results and Discussion

Findings of the present study indicated that students made significant gains in
fractional knowledge in the experimental classrooms. More specifically, results
revealed that there was no statistically significant mean difference between the pretest
scores of the students who received University within School Model-based instruction
and those who were exposed to traditional method instruction (1(212) = 1.62; p > .05).
There was a statistically significant mean difference between the posttest scores of the
students who received University within School Model-based instruction and those
who were exposed to traditional method instruction, while controlling for the gender
and pretest scores (F(1, 216) = 4.420, p = .037, §%=.02). Students reflections showed
that University within School Model-based instruction improved their interest. It was
of value to analyze student data from different theoretical perspectives and to develop
insights about lesson planning. Accordingly, we strongly recommend our colleagues
in mathematics education to think about student performance and professional
development beyond our results and to use our university-school partnership approach
as an effective way to focus more on the collaborative actions between universities
and K-12 schools. From an educational perspective, a longitudinal study of the impact
of the University within School Model-based instruction on student achievement is
warranted for a better understanding of the university-school partnership mentioned
in this study. Future research may investigate influence of such an intervention on
students’ attitudes and readiness to learn fractions during the following year.
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Abstract

The paper aims to investigate early childhood teacher candidates’ views about science
education and their confidence in teaching science. After initial consideration of their views,
the paper introduces the use of scientific models as a way to introduce scientific concepts to
young children, and seeks participants’ understandings of models and their use. The findings
showed that, although all participants believed in the necessity of science education in early
childhood classrooms, most of them did not feel themselves confident about it. They believe that
science education should be done through physical materials but they do not hold promising
understandings about models and their use in science education.

Keywords: early childhood education; physical models, science education; scientific
models

Ozet

Bu ¢alisma, okul oncesi ogretmen adaylarimin fen egitimine iliskin algilarini ve fen
ogretimine iliskin ozgiivenlerini arastirmayr amaglamaktadwr. Algilarin degerlendirilmesinin
yani sira, ¢alismada, kiigiik ¢cocuklara bilimsel kavramlart sunmanin bir yolu olarak bilimsel
modellerin kullanimi tanmitilmakta ve katilmcilarin model ve model kullanimina iliskin
anlayiglary arastirilmaktadir: Bulgular, tiim katilimcilarin okul 6ncesi siniflarinda fen egitiminin
gerekliligine inanmalarina ragmen, ¢ogunun kendisine giivenmedigini gostermistir. Ayrica,
fen egitiminin fiziksel materyaller araciligryla yapilmasi gerekliligini diigiinmelerine ragmen,
ogretmen adaylarimin modeller ve bunlarin fen egitiminde kullanimina yonelik anlayislar
yeterli bulunmamustir.

Anahtar Kelimeler: okul oncesi egitimi, fiziksel modeller, fen egitimi, bilimsel modeller

1. This paper was presented as an oral presentation at ERPA International Congresses on
Education in Athens, Greece in June of 2015.
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1. Introduction

Children are born with a natural curiosity and have a built-in desire to figure out
how the world works. They are biologically prepared and motivated to learn about the
world around them, just as they are biologically prepared and motivated to engage
in social interactions, to learn to walk, and to learn to talk (French, 2004). Learning
about the world through activities like mixing colors, creating shadows and observing
earthworms are among the scientific activities for young children (French, 2004) and
the need to a systematic initiation of such activities and science concepts in the early
years of education is extensively documented in the literature (Eshach & Fried, 2005;
Ravanis & Bagakis, 1998). It is argued that through interaction with these activities,
children’s intellectual and linguistic development will be supported since such activi-
ties will provide a context for hands-on, personal experience during which they form
mental representations of complex phenomena, process complex language, and at-
tempt to communicate their understanding of the experience to others (French, 2004).
Moreover, it is believed that early exposure to scientific activities develops positive
attitudes towards science, leads to better understanding of the scientific concepts stud-
ied later in their future science education, and develops scientific thinking and reason-
ing (Eshach & Fried, 2005).

As mentioned previously, the initiation of science to preschool children is accept-
ed as significant. At this point, the development of an appropriate curriculum for pre-
school level, the use of appropriate science teaching strategies and the training of pre-
school teachers are among the issues to be considered by early childhood educators.
It is doubtless that for preschool science education, specifically developed teaching
approaches are needed (Ravanis & Bagakis, 1998). Children at those ages cannot
form mental representations of phenomena by simply being told about them until
they are 4 or 5 years old (French, 2004). During those ages, they make sense of their
environments through their senses (Alisinanoglu, Inan, Ozbey & Usak, 2012); that is,
personal experience with the environment is the primary source for the child’s learn-
ing (French, 2004). Therefore, it is essential to provide children with the opportunities
in which they can make observations, experience the natural world around them, use
their creative thinking skills in their science explorations, and develop an understand-
ing of nature and so on. This requires providing children with concrete examples and
experiences with materials (Alisinanoglu, Ozbey & Kahveci, 2007). Models, at this
point, seem to be very useful tools that bring abstract scientific phenomena in front of
children as concrete materials. In other words, models function as powerful bridges
that make unfamiliar scientific phenomena seem more relevant to children (Godek,
2004). Models, indeed, are expressed through modes like, concrete, visual, verbal,
mathematical, and gestural representations (Davies & Gilbert, 2003). In other words,
they can be physical objects, fictional objects, set-theoretic structures, descriptions,
equations, or a mixture of these (Frigg & Hartmann, 2005). The concepts modeled are
usually inaccessible or unobservable by their nature, and models serve as abstractions
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or simplifications of these concepts to make their features explicit and visible, and
allow scientists, teachers or students generate explanations or make predictions about
them. Models, which are physical objects, are also called as materialistic models,
and serve as scientific representations of concepts like, Watson and Crick’s model of
DNA (Frigg & Hartmann, 2005). These models seem to be very useful in introducing
several inaccessible scientific phenomena to young children. The use of a globe, for
instance, may work well, if the teacher aims to introduce the shape of the Earth, the
continents or the oceans. The model of the solar system, on the other hand, may serve
as the only way to explain the concepts of day, night or seasons.

Models are powerful teaching and learning tools; however, the misuse of models
in education can lead to misunderstandings if they are presented as ‘realities’ rather
than functional explanations. In other words, they should not be seen as realities them-
selves but be accepted as imperfect representations of scientific phenomena (Hitt,
White & Hanson, 2005). Considering models as exact copies of reality, however, is
a common naive realist view among students (Van Driel & Verloop, 1999). There-
fore, it has significant importance to make students aware of the difference that exists
between the model and the reality. At this point, teachers’ understanding and use of
models is of great importance. If science education aims to provide children with
first-hand experience with the environment as the primary source for their learning,
teachers should hold sophisticated understandings about the nature of models, their
roles in science and in science education.

Apparently, the use of models themselves does not satisfy all the criteria of appro-
priate science understanding. In the case of the globe, for example, the understanding
about the Earth is not due to the child’s interaction with the model but to the informa-
tion provided by the teacher (Hadzigerorgieou, 2002). The role of the teacher, here-
in, is of crucial importance, since children’s interaction with models does not make
sense unless the related scientific information is provided by the teachers. Teachers’
proficiency is required not only for appropriate model use but for appropriate under-
standing of all science concepts since science concepts cannot be developed through
children’s making sense of their personal experiences or peer interaction. However,
research suggests that many adults, including educators, fail to provide children with
the opportunities to experience science and understand the nature (NRC, 2007). One
of'the reasons for not providing science learning environments is, as research suggests,
teachers’ low self-efficacy in teaching science (Bleicher & Lindgren, 2005), although
they are among the most important factors in this process (Wylie & Thomson, 2003).
In other words, teachers play important roles in organizing learning experiences to
support children’s ability to perform scientific experience (Jones, Lake & Lin, 2008).

Considering all the above, since early childhood teachers are important factors
that affect the quality of science education in early childhood classrooms, investiga-
ting their understandings and confidence in teaching science, and providing sugges-
tions to support science education in early childhood classrooms becomes essential.
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Purpose of the study

The paper seeks to reveal early childhood teacher candidates’ views about scien-
ce education in early childhood classrooms. Revealing teacher candidates’ views of
science education, the paper also introduces the use of physical scientific models as a
way to introduce scientific concepts to young children since they acquire knowledge
about their environment through playful interaction with objects. The paper tries to
present early childhood teacher candidates’ understanding of models and their use in
science education, as well.

Research questions

The research questions investigated in this study are: (1) what are early childhood
teacher candidates’ views about science education in early childhood classrooms, (2)
how confident are early childhood teacher candidates in teaching science, and (3)
how are early childhood teacher candidates’ understandings of models and their use
in science education?

2. Methods
Participants

The participants of the study consisted of a total of 40 early childhood teacher
candidates (2 males, and 38 females) with a mean age of 20.6 years. All participants
were early childhood education majors from the faculty of education, department of
elementary education in a public university in Turkey. An overview of the types of
high schools that participants graduated from are presented in Table 1.

Table 1. Participants’ demographic profile with respect to high school type

Type of high school Frequency (f) Percentage (%)
Technical & Vocational High School for Girls 29 72.5
Anatolian High School 6 15
Public High School 3 7.5
Anatolian Teacher Training High School 2 5

Total 40 100

Data collection and analyses

Data for this study were obtained through an open-ended questionnaire. In the
questionnaire, participants were asked to respond to a number of questions that seek
their views about science education in early childhood classrooms. The items in the
questionnaire also included their understandings about scientific models and views
about the use of scientific models in teaching science in early childhood classrooms.

Data were analyzed based on qualitative data analyses methods - more specifi-
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cally, content analysis - to reveal themes and patterns about participants’ perceptions
about science education and use of models in early childhood classrooms. Through
content analysis, qualitative data are coded and classified for the purpose of identif-
ying the underlying themes and patterns.

3. Findings

The findings of this study are presented under two subheadings: 1) Early childho-
od teacher candidates’ views about science education; and 2) Early childhood teacher
candidates’ understandings about models.

Early childhood teacher candidates’ views about science education

Considering the fact that early childhood teachers are among the important factors
that affect the quality of science education in early childhood classrooms, the first aim
of this study was to examine early childhood teacher candidates’ views about science
education. Findings revealed that, all participants (100%) believed in the necessity
of science education in early childhood classrooms. However, when they are asked
whether they feel themselves confident in teaching science, 70 percent of them stated
that they do not, while only 12 percent said that they do, and the rest were not sure.
Below are sample excerpts from their responses:

“I do not think that I have enough knowledge of science concepts and
science education, except very simple things. I feel very unqualified
for using science materials, as well as teaching science concepts” (P1).

“I guess, this [science] is the area that I feel most unqualified for” (P4).

“I am graduated from a Technical and Vocational High School for Girls.
I know a little about science but I do not think I am qualified enough”
(P10).

“I do not feel that [ am qualified enough because I do not have the requ-
ired knowledge and skills to teach science” (P35).

“I feel qualified, although not exactly. I find science concepts interes-
ting, as well as children do” (P24).
Realizing the importance of science in early childhood education, the teacher can-
didates provided several reasons to support the necessity of science education in early

childhood classrooms. Examples of the common reasons they mentioned are given in
Table 2.

Table 2. Teacher candidates’ views about the necessity of science education in
early childhood classrooms

Reason: Frequency (f)

To understand the happenings around 18
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Reason: Frequency (f)
To meet the innate curiosity 15
To provide a basis for later science education 9
To create awareness towards environment 3

As Table 2 suggests, participants mostly thought that since children are naturally
curious, science education would meet their curiosity and would help them unders-
tand the happenings around. Moreover, some participants pointed out that science
education at early childhood would provide a basis for later science education, and
some thought that it would create awareness towards environment. Sample excerpts
from their responses are as follows:

“Science education in early childhood classrooms is absolutely neces-
sary. Children at those ages are extremely curious. Their curiosity di-
rects them to the nature, to science. We need to help them in their way
to understand the happenings around” (P30).

“Science education at early childhood is necessary. Children are curious
about everything and ask a lot of questions. For example, when they ask
how rain forms, we need to explain them in a way that they can unders-
tand. Therefore, we need to be informed about science concepts” (P23).

“One of the aims of early childhood education is to prepare children to
the upcoming elementary education. Therefore, it becomes important
to introduce children with some simple scientific concepts. Conducting
some simple experiments, for instance, may help. That’s why science
education in early childhood classrooms is necessary. It will provide a
basis for their later science education” (P8).

“Children are very curious. Science education meets their curiosity and
allows them to be more sensitive towards their environment” (P27).

When participants were asked how science education at early childhood
should be, they pointed out to several attributes as given in Table 3.

Table 3. Teacher candidates’ views about the attributes of science education in
early childhood classrooms

Attribute: Frequency (f)
Simple 25
Physical/tangible materials 22
In laboratories/through experiments 16
Interesting 11

Game-based/through games 9
Out of the classroom (e.g. in school garden) 6
Based on observation 2
Safe 2
As seen in Table 3, the participants mentioned that science education in early

Eyliil 2017 Cilt:25 No:5 Kastamonu Egitim Dergisi



Use Of Models In Early Childhood Science Education... 2001

childhood classrooms should be simple, interesting and safe. They stated that science
education should be done through using physical materials, simple experiments, and
games, as well. Moreover, they thought that science education should be done out of
the classroom and should include the observation of scientific phenomena. Below are
sample excerpts from their responses:

“Science education in early childhood classrooms should be simple, and
should cover some basic scientific concepts. It should be done through
physical objects, so that children can easily comprehend” (P12).

“First of all, it should be interesting and simple. All scientific activities
should be done through games. As a teacher candidate, I am also plan-
ning to take my students out of the classroom and let them observe the
nature” (P21).

“Physical objects should be predominantly used in early childhood sci-
ence education since children at those ages are at concrete operational
stage. As teacher candidates, we also need to teach science concepts
from simple to complex and from easy to difficult” (P30).

“Science education should be definitely done through experiments”
(P17).

The findings of this study suggest that more than half of the teacher candidates
focused on the use of physical materials for science education in early childhood
classrooms (Table 3). The use of physical scientific models, at this point, is a useful
alternative; however, findings presented in the following section showed that parti-
cipants did not hold promising understandings about models and their use in science
education.

Early childhood teacher candidates’ understandings about models

In early childhood classrooms, physical scientific models may be used as valuable
tools to introduce scientific concepts to young children. The participant teacher candi-
dates’ understandings about models and scientific models, however, were found to be
unsatisfactory (Table 4 and Table 5).

Table 4. Teacher candidates’ definitions of model

Definition: Frequency (f)
Exemplary person/thing/case 34
Types of a thing/concept (e.g. models of cars) 6
3D representations (e.g. that of unavailable concepts) 4
Top models 4

As seen in Table 4, teacher candidates mostly referred to exemplary people,
exemplary things, or exemplary cases, as they defined models. Some of them, on the
other hand, believed that models are types of things, like models of cars; or are three-
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dimensional representations. Interestingly, four of the teacher candidates mentioned
about top models in their definitions. Below are sample excerpts:

“The term ‘model’ reminds me of something that you imitate or, emulate
or, you take as a model for yourself. To be a model, on the other hand,
the ‘thing’ should have a unique, a distinctive characteristic” (P12).

“A model is the best example we refer to, to indicate an attribute we
want. ‘Ozge Ulusoy [A4 Turkish Top Model]’ for example, is a good
example for us to see how a woman’s physical appearance should look
like” (P13).

“A model is a physical representation of something so that it becomes
more convenient to us and we can understand it more easily. For examp-
le, the globe, the DNA model, ...” (P20).

“Three-dimensional state of an existing thing (e.g. Cell model)” (P22).

Similar to the understandings about models, teacher candidates’ understandings
about scientific models also indicated their confused minds. Most of the teacher can-
didates made their unique definitions of scientific models, so that common definitions
and their frequencies stayed at low numbers (Table 5). The common definitions, the-
refore, were very limited.

Table 5. Teacher candidates’ definitions of scientific models

Definition: Frequency (f)

Exemplary person/thing/case related to science 9
3D explanatory materials of scientific concepts 6
Supplementary materials 4
3D materials 4

As Table 5 suggests, some teacher candidates thought that scientific models are
exemplary people, things or cases related to science. Some others believed that they
are supplementary or three dimensional materials used in science. Below are some
examples from teacher candidates’ definitions of scientific models:

“A scientific model is emulating a scientist who achieved a great success
in his/her area” (P16).

“I actually do not have any idea but they may be the methods that scien-
tists use in their investigations” (P5).

“Scientific models are tools that are used to teach scientific concepts”
(P6).
“A scientific model can be an activity that is designed in the light of

science. Science-fiction magazines, for example, may be scientific mo-
dels” (P8).

As seen in Table 5, only six teacher candidates (out of 40) provided an acceptable
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definition by defining models as three dimensional explanatory materials of scientific
concepts. One of them stated that:

“The macquettes of phenomena that are unavailable in nature may be
scientific models. The model of the human organelles, for example,
may be a scientific model, since we do not have the opportunity to show
the inner organelles to our students in a real human body” (P2).

Although displaying confused understandings about scientific models, all teacher
candidates (100%) believed in the necessity of using scientific models in science edu-
cation (Table 6).

Table 6. Teacher candidates’ views about the use of models in early childhood

science education

Reason: Frequency (f)
To reify scientific phenomenon 23

To provide permanent learning
To take interest
To facilitate learning

D W

To simplify concepts

Teacher candidates thought that since scientific models are ‘visual’, they reify
several abstract or unavailable concepts, facilitate learning and provide permanent
learning. They also believe that models simplify scientific concepts, and take interest
of children. Below are some examples from their responses:

“We need models in science education because some scientific concepts
are abstract or unavailable. They need to be simplified and reified thro-
ugh models. The explosion of a volcano, for example, may not be seen
to us but a model of it works well” (P12).

“We need models in science education because many scientific concepts
are abstract in nature and are difficult to understand. When we reify
them through models, we facilitate to understand them and therefore
come up with permanent learning” (P16).

“Since they are visual, teaching through models provides permanent
learning. They also make the concepts more interesting to children”
(P36).

Some teacher candidates in this study specifically took attention to children’s lack
of abstract thinking abilities as they mentioned about the use of scientific models in
early childhood science education, and believed that since children at early ages did
not develop abstract thinking abilities yet, models would provide them with the chan-
ce to see and touch scientific phenomena. Below is an example:
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“Children at early ages do not have the abstract thinking abilities. With
the help of models, however, they see, touch and, if possible, manipula-
te the scientific phenomenon and learn easily” (P16).

4. Discussion

Findings indicate that, early childhood teacher candidates participated in this
study believed in the necessity of science education in early childhood classrooms.
They believed that early childhood science education would help children understand
the happenings around, meet the curiosity they innately hold, provide a basis for their
later science education, and create awareness towards environment. Interestingly ho-
wever, their responses to the questionnaire indicate generally low levels of personal
teaching efficacy. When they were asked whether they feel themselves confident abo-
ut teaching science, most of the teacher candidates stated that they do not. This could
be due to the lack of science education in their backgrounds as most of them were
graduated from Technical and Vocational High Schools (See Table 1). In Technical
and Vocational High Schools in Turkey, science courses (more specifically, physics
and chemistry) are presented as elective courses that they may take.

The participants of the study pointed out to several attributes that science educa-
tion in early childhood classrooms should have. They believed that scientific activi-
ties in early childhood education should be simple, interesting, game-based and safe.
Moreover, they thought that such activities should be done out of the classroom and
should include the observation of scientific phenomena. Besides these attributes, a
considerable number of the teacher candidates (N=22 out of 40) believed that science
education in early childhood classrooms should be done through using physical ma-
terials by claiming that such materials would reify abstract or unavailable scientific
phenomena and thus, facilitate children’s learning of scientific concepts. The use of
‘physical scientific models’ at this point may be a useful tool since scientific models
are accessible representations of abstract concepts, and are also organizational fra-
meworks to teach and learn inaccessible phenomena (Gilbert, Boulter, & Rutherford,
1998). In fact, several scientific concepts or processes cannot be reproduced in the
classrooms; however, their models are available to use, and the use of such scientific
models improve students’ understanding in the development of scientific ideas and the
development of a better understanding of the scientific concepts (Gobert & Buckley,
2000; Hitt, 2004; Treagust, Chittleborough & Mamilia, 2002). If the structure of sci-
ence education in early childhood classrooms is organized around a number of basic
physical scientific models, early childhood teacher candidates would find the chance
to visualize and explain basic scientific concepts to the children. With the help of
models, abstract concepts will become concrete since they become tangible for child-
ren (Hitt, White, & Hanson, 2005). The use of such models also promote meaningful
learning (Falcao, Colinvaux, Krapas, Querioz, Alves, Cazelli, Valente, & Gouvea,
2004), and by giving children the opportunity to explore, describe and explain sci-
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entific ideas, models make science relevant and interesting (Hodgson, 1995; as cited
in Harrison & Treagust, 2000). Models increase children’s curiosity and imagination,
and therefore enhance creative thinking (Harrison & Treagust, 2000), as well.

Findings of this study, however, suggest that, efforts to improve early childhood
science education should put more emphasis on teacher candidates’ understandings
about scientific models and on the ways to integrate scientific models into the activiti-
es done in early childhood classrooms. Teacher candidates need to be informed about
scientific models, since most of them held limited understandings of them by simply
defining them as ‘exemplary things’ and considering them as just ‘visual structures’
(See Tables 4 & 5). In early childhood education, teachers perform several types of
activities, including science, mathematics, visual arts and music; however, it is obser-
ved that they rarely prefer to perform science activities. In parallel with this assertion,
most of the teacher candidates in this study (70%) also did not feel themselves con-
fident about teaching science; and it is predictable that when they become teachers,
they will probably avoid doing science activities. At this point, efforts should also
put to improve the early childhood education programs in the universities in terms
of science education, so that teacher candidates display higher personal efficacy in
teaching science.
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Ozet

Bu arastirmada, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii égrencilerinin astronomiye
yonelik tutumlarimin bazi degigkenlere gore (boliim, cinsiyet, akademik basari, mezun olunan
lise tiirti) incelenmesi amacglanmistir.  Arastirmada, tarama modeli kullamilmisti: Model
uyarinca, veri toplamak amaciyla, iki devlet iiniversitesi (Eskisehir Osmangazi Universitesi,
Egitim Fakiiltesi, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Anadolu ile Eskisehir Osmangazi Universitesi,
Fen-Edebiyat Fakiiltesi, Fizik Boliimii) 6grencilerine, Zeilik vd. (1999) tarafindan gelistirilen
ve Bilici vd. (2012) tarafindan Tiirkce ye uyarlanan “Astronomi Tutum Olcegi”, veri toplama
araci olarak kullanilmistir. Bilici vd. (2012) tarafindan Tiirk¢e 'ye uyarlanan él¢egin Cronbach
alfa i¢ tutarlik katsayisi .80 olarak belirlenmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 68°i (%664.8)
kadwn iken 37’1 (%35.2) erkek 6grencidir. Arastirmaya katilan ogrencilerin 61°i (%58.1) Fen
Bilgisi Ogretmenligi Boliimii iken 44ii (%41.9) Fizik Béliimii 6grencilerinden olusmaktadir.
Elde edilen veriler SPSS paket programi ile analiz edilmistir. Arastirma sonuglarina gére
ogrencilerin Astronomiye yonelik tutumlarimin genel olarak olumlu oldugu gériilmektedir.

Anahtar Kelimeler: astronomi, fen bilgisi, fizik, tutum, 6gretmen aday:
Abstract

This study aimed at examining science teaching and physics students’ attitudes towards
astronomy based on certain variables (i.e. department, gender, academic achievement, type
of high school graduated from). Survey model was used in the study, and accordingly, the
“Astronomy Attitude Scale” developed by Zeilik et al. (1999) and adapted to Turkish by Bilici
et al. (2012) was administered to students from two state universities (Department of Science
Teaching at the Education Faculty of Eskisehir Osmangazi University, and Department of
Physics at the Faculty of Arts and Science of Eskisehir Osmangazi and Anadolu Universities)
to gather data. The Cronbach's alpha internal consistency coefficient was .80 for the scale
adapted to Turkish by Bilici et al. (2012). Sixty-eight of the students who participated in the
study (64,8%) were female, and 37 (35.2%) were male, while 61 (58.1%) were students in
science teaching and 44 (41.9%) were students in physics. The data gathered were analyzed by
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using SPSS, and the results showed that the students’ attitudes towards astronomy were positive
in general.

Keywrods: astronomy, science, physics, attitude, teacher candidate

1. Giris

Bilimin kokenleri incelendiginde insanoglunun doga karsisinda giigsiiz iken doga-
y1 taniyarak giiglii hale geldikleri goriilmektedir. Bunu ger¢eklestirmede insanogluna
dogada var olan, kendini tekrarlayan doga olaylar1 yardimci olmus ve hayatta kala-
bilmek i¢in bu hadiselerden yararlanmislardir. Dolayisiyla insanlar yildizlart ve geze-
genleri, 6zellikle Giines ve Ay’in hareketlerini ve tutulmalari diizenli olarak gézlem-
lemislerdir. Bu gézlemler, toplumlarda farkli inaniglarin ve yanlis algilarin dogmasina
neden olmus ancak ayni zamanda da bilimsel bilgilerin ortaya ¢ikmasini da saglamis-
tir. Olusan bu algi ve inanislar toplumlarda farkli tutumlarin olusmasini saglamistir.
Giines ve ayin periyodik hareketlerinin tekrar etmesi sonucu olusan gece-giindiiz ve
mevsimlerin olusumu vb. diizenliliklerin yillar boyunca gézlemlenmesi olgu bilgisi-
nin birikmesini saglamistir (Topdemir ve Unat 2009). Eski uygarliklarin gé¢ebe ha-
yattan yerlesik hayata gectikleri donemlere bakildiginda aslinda bilimin nasil olustugu
da goriilmektedir. Eski caglardan bu yana gokyiizii ve gokyiiziindeki olaylar insanog-
lunun siirekli ilgisini ¢ekmistir. Yildizlar, uydu, uzay, glines sistemi vb. gibi bir¢ok
kavrami inceleyen ve birgok bilim dallariyla iliskili olan astronominin ortaya ¢ikisi
da eski uygarliklarin yagama ve yasarken de karsilastiklari sorunlara ¢oziim aramalari
sonucu olmustur. S6zgelimi uygarliklarin yerlesik hayata gegmesi ile birlikte tarim-
la ugragsmasi ve bu yiizden nehirlerin etrafina yerlesmeleri, nehirlerin zaman zaman
diizenli olarak tagmasi geometri ve astronominin gelisiminde 6nemli rol oynamustir.
Ciinkii uygarliklar bu tagsmanin gilinesin goriinen hareketiyle ve konumuyla yakindan
ilgili oldugu sonucuna varmigslardir. Benzer olarak insanoglu, zamanin pratik gereksi-
nimleri ve dinsel gorevleri diizenlemek amaciyla da astronomiye yonelmislerdir (Top-
demir ve Unat 2009). Ayn1 durum birgok uygarligin inang isleyislerini diizenlemek
icin de yapilmistir. Bu ornekler daha da arttirilabilir. Dolayisiyla astronomi bilimi
de aslinda bilimin dogasindan kendiliginden dogmustur. Astronomi, anlasilmasi gii¢
olan, ii¢ boyutlu diisiinme ve hayal giiciinii kullanma gibi Gist diizey beceriler gerekti-
ren bir alandir. Astronomi bilimi bir¢ok farkli disiplinle de iliskili oldugundan bir¢ok
iilkenin 6gretim programlari igerisinde yer almaktadir (Fidler, 2009). Bilici vd. (2012)
tarafindan yapilan ¢alismada astronomi alaninda yapilan ¢alismalarin, tarihsel siireg
icerisinde egitim alaninda olumlu etkileri oldugu sdylenmektedir. Tunca (2002) tara-
findan yapilan caligmada, tilkemizde ilk ve orta 6gretimde fen bilgisi, sosyal bilgiler,
cografya, fizik dersleri igerisinde astronomi konularinin yer almasina ragmen astro-
nominin bagimsiz zorunlu bir ders olarak okutulmasi gerekliligi savunulmus, bir¢cok
yasanin dogal uygulama laboratuvarinin evren oldugu, astronomiye yonelik olumlu
tutumun gelistirilmesinin fizik, kimya ve biyoloji derslerinin dgrencilere sevdirilme-
sinde etkin bir rol oynayacagi ifade edilmistir. Bu nedenle bireylerin astronomiye y6-
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nelik tutumlarmin belirlenerek, tutumlarinin olumlu yonde arttirilmasinin toplumun
Fen’e yonelik tutumlarini da etkileyecegi diisiiniilmektedir. Alan yazin incelendiginde
astronomi ile iligkili olarak farkli ilkelerde yapilmis farkli igerikli ¢alismalar mevcut-
tur (Baxter 1989; Hemenway et al. 2002; Bailey and Slater 2004; Aktamis and Coban
2009; Taylor et al. 2003; Pefia ve Quilez 2001). Bu ¢aligsmalar genellikle 6grencilerin
astronomi kavram ya da yanilgi anlayislari {izerinedir. Bunlarin yaninda 6grencilerin
astronomiye yonelik tutumlarini konu alan ¢aligmalar da mevcuttur (Wittman, 2009;
Ucar ve Demircioglu, 2011; Bektasli, 2013; Kallery 2001; Jarman ve McAleese 1996,
Zeilik vd. 1997). Tim bunlarin 15181nda, fen bilgisi, sosyal bilgiler, cografya, fizik
dersleri igerisinde astronomi konularini vermekle yiikiimlii 6gretmenlerin astronomi
konusundaki bilgilerinin yeterli ve tutumlarinin olumlu olmasi gerekmektedir. Bu
nedenle ozellikle egitim-6gretim faaliyetleri agisindan etkin bir rol oynayacak 6g-
retmen adaylarinin da astronomi’ ye yonelik tutumlarimin belirlenmesi ve arttirilmasi
olduk¢a dnem tagimaktadir. Tezbasaran (1997)’ ye gore tutum; belirli nesne, durum,
kurum, kavram ya da diger insanlara karst 6grenilmis, olumlu ya da olumsuz tepkide
bulunma egilimi olarak tanimlamistir. Bu tepkilerin olumlu yonde olmasi ve tespiti
bu alanda yapilan ¢alismalarin 6nemini arttirmaktadir. Ciinkii aragtirmalarin sonucu
olarak ortaya konulan tutumlar olumsuz ise bu konudaki olumsuzluklarin giderilmesi
adma gerekli 6nlemler aliabilir. Bu anlamda tilkemizde, astronomi biliminin egitim
ve dgretimde daha etkin bir bigimde yer almasi gelecek nesillerin insasinda ve daha
bilingli yetismelerinde kilit bir rol olacaktir. Bu anlamda yapilan bu galisma astronomi
’ye yonelik tutumlar agisindan veri ve yorum getirmesi bakimimdan énemlidir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii 6grencileri-
nin astronomiye yonelik tutumlarinin farkl degiskenler agisindan incelenmesidir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir.

1. Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii dgrencilerinin astronomiye
yonelik tutumlari genel olarak nasildir?

2. Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii dgrencilerinin astronomiye
yonelik tutumlar cinsiyet degiskenine gore farklilasmakta midir?

3. Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii dgrencilerinin astronomiye
yonelik tutumlar boliim degiskenine gore farklilasmakta midir?

4. Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii 6grencilerinin astronomiye
yonelik tutumlart mezun olunan lise tiirii degiskenine gore farklilagsmakta
midir?

5. Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii dgrencilerinin astronomiye
yonelik tutumlar1 akademik basart degiskenine gore farklilagsmakta midir?
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2. Yontem

Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii 6grencilerinin astronomiye yonelik tu-
tumlarinin bazi degiskenlere gore incelendigi bu aragtirmada, amaca uygun olarak
nicel aragtirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmistir. Bilindigi iizere tarama
modelleri, ge¢gmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklagimlaridir ve aragtirmaya konu olan olay, birey ya da nesne,
kendi kosullar1 icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir (Karasar, 1999).

Calisma Grubu

Arastirma, iki devlet tiniversitesinin ilkogretim fen bilgisi 6gretmenligi ve fizik
boliimii lisans programinda 2015-2016 egitim-6gretim yilinda 6grenim géren toplam
105 bgrenci ile gerceklestirilmistir. Arastirmada Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik
Boliimiinde okuyan 6grenciler tercih edilmistir. Bunun nedeni fen bilgisi 6gretmenligi
6grencilerinin son sinifta astronomi dersi almis olmalar1 ve mesleklerinde konularin
icerisine serpistirilmis astronomi ile ilgili icerikleri isleyecek olmalaridir. Fizik bo-
liiml 6grencilerinin arastirmaya alinmasinin nedeni ise okuduklart bdliim ile ilgili
olmasi ve 6gretmenlik formasyon egitimi almalari ile birlikte icra edecekleri dgret-
menlik mesleginde fizik dersleri icerisindeki astronomi kavramlarini anlatacak ol-
malarmdandir. Ayrica Fizik Boliimii 6grencileri dort yillik lisans egitimleri sirasinda
gordiikleri derslerde astronomi ile ilgili birgok igerigi de islemektedirler. Arastirmanin
Fen Bilgisi ve Fizik Boliimii 6gretmen adaylari {izerinde yapilmasinin bir bagka nede-
ni ise lilkemizde ilkogretim ve ortadgretim icerisinde bagimsiz bir astronomi dersinin
bulunmayisi, astronomi ile ilgili konularin program igerisine serpistirildigi ve bu ko-
nularin ise Fen Bilgisi ya da Fizik 6gretmenleri tarafindan 6grencilere aktariliyor ol-
masidir. Arastirmaya katilan dgrencilerin 68’1 (%64.8) kadin iken 37’1 (%35.2) erkek
ogrencidir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 61’1 (%58.1) Fen Bilgisi Ogretmenligi
boliimii iken 44’1 (%41.9) Fizik Bolimii 6grencilerinden olusmaktadir. Tablo 1°de
calisma grubuna iligkin diger demografik veriler verilmistir.

Tablo 1. Calisma grubuna iliskin diger demografik veriler

Katilimeilar N (Say1) % (Yiizde)
. 2.00-2.99 89 84.8
Akademik Ortalama 3700-4.00 16 152
Mezun Olunan Lise Genel Lise 61 58.1
Tiiri Anadolu Lisesi 44 41.9

Veri Toplama Araclar1 Demografik Bilgi Formu:

Arastirmaci tarafindan ¢alisma grubunun cinsiyeti, boliimii, akademik basarisi, me-
zun oldugu lise tiiriinii belirlemek amaciyla hazirlanan bir formdur.
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Astronomi Tutum Ol¢egi

Aragtirmada, 6lgme araci olarak Zeilik vd. (1999) tarafindan gelistirilen ve Bilici
vd. (2012) tarafindan Tiirkce ’ye uyarlanan “Astronomi Tutum Olgegi” kullanilmis-
tir. Tlirkge’ye uyarlanan lgegin orijinal dlgekten farkli olarak iki boyutlu oldugu ve
15 maddeden olustugu goriilmektedir. Orijinal 6l¢ek ise 34 maddeden olusmakta, bu
maddelerin 22’si dgrencilerin astronomiye yonelik tutumlarmi, 12’si ise Fen’e yo-
nelik tutumlarmi belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Olgegin maddelerinde, Schau
ve arkadaglar1 (1995) tarafindan belirlenen tutumun dort alt boyutunun (duyussal,
biligsel yeterlik, deger ve zorluk) temel alindig1 goriilmektedir. Bilici vd. (2012) ta-
rafindan Tiirk¢e ’ye uyarlanan dlgegin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .80 olarak
belirlenmistir. Olcegin iki faktoriine ait Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi ise. 71 ve.
77 dir. Olgegin faktorleri ise, Faktor 1: Astronomi Kavramlarini Anlamaya iliskin
Yeterlik (1,2,4,5,9,10,12,13,14 maddeler) ve Faktor 2: Astronomiye Yonelik Tlgi ve
Degerlerden (3,6,7,8,11,15 maddeler) olusmaktadir. Bu ¢alismada yapilan analizlere
gore dlgegin ic tutarlilik katsayist Cronbach alfa degeri .87 dir. Olgegin iki faktoriine
ait alfa degerleri ise sirasiyla .77 ve .84 tiir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii 6grencilerinin astronomiye yonelik tu-
tumlarinin incelendigi bu arastirmada, 6grencilerin astronomiye yonelik tutumlari ile
ilgili tanimlayicr istatistikler Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii Ogrencilerinin Astronomiye
Yénelik Tutumlari ile ilgili Tammlayic Istatistikler

Astronomi Tutum Olgegi N X S

1. Diisiinme seklimden dolay1 astronomi konularini anlamakta zorlanirim. 105 3.8095  1.06604
2. Astronomi kavramlarini anlamak kolaydir. 105 3.3429 90754
3. Astronominin giinliik yasantimla iliskisi yoktur. 105 4.0952 .94588
4. Astronomi ile ilgili sorular1 cevaplarken sikint1 yasarim. 105  3.0190 1.05594
5. Analitik diigtinmenin astronomide nasil kullanilacagini bilirim. 105 3.0286 .85998

6. Astronomi alaninda neler yapildig ile ilgili higbir fikrim yok. 105  3.8381 1.15295
7. Astronomiyi severim. 105 3.7810 .95052

8. Astronomiyi 6grenmenin mesleki yasamima bir yarari yoktur. 105 4.0190  1.07400
9. Astronomi 6devlerimi yaparken kendimi huzursuz hissederim. 105 3.7143  1.07161
10. Astronomi kavramlarini anlamanin zor oldugunu diistiniiyorum. 105 3.3333 1.09778
11. Astronomi ile ilgili dersler almak hosuma gider. 105 3.7714 98310
12. Astronomi kavramlarmi agiklarken birgok hata yaparim. 105 3.2286  1.00247
13. Astronomi bilimi ezber gerektiren ¢ok sayida olguyu igerir. 105 29048  1.08773
14. Astronomi bilimini 6grenebilirim. 105 3.9810 78423

15. Astronomi biliminin bir 6nemi yoktur. 105  4.4095 .88465
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Tablo 2’de goriildiigii gibi Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Béliimii grencile-
rinin Astronomiye Y6nelik Tutumlarini belirlemeyi amaglayan 6l¢egin 15 maddesin-
den yalnizca bir madde tigilin altinda, i¢ madde dort ve tizeri, kalan on bir maddede ti¢
ile dort arasinda ortalamaya sahiptir. Bu maddelerden en yiiksek ortalamaya sahip 3.
ve 15. maddeler iken, en diisiikk ortalamaya sahip maddeler 4. ve 13. maddelerdir. Bu
sonuglara gore 6grencilerin s6z konusu Astronomiye iligkin tutumlarinin, genel olarak
olumlu oldugu sdylenebilir. Bektasli (2013) tarafindan yapilan ¢aligma bu ¢alismay1
desteklemektedir.

Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii 6grencilerinin astronomi ’ye yonelik
tutumlarinin cinsiyet degiskenine gore t-testi sonuglari Tablo 3’de verilmektedir.

Tablo 3. Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii Ogrencilerinin Astronomiye
Yonelik Tutumlarimin Cinsiyete Gore t-testi Sonuclar:

Cinsiyet n X Sd t p
Erkek 37 569730  8.801

Toplam 2.309 .024
Kadin 68 528080 8876
Erkek 37 324054 5283

Faktor 1 2,952 004
Kadin 68 292500  5.143

N Erkek 37 245674 4549 . s

aktor Kadin 68 235588 4460 : :

Tablo 3’ te goriildiigii iizere, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Béliimii dgren-
cilerinin Astronomiye Yonelik Tutumlarinin Cinsiyete Gore t-testi sonuglarinda
toplamda ve birinci alt boyutunda erkek 6grencilerin lehine anlamli bir fark oldu-
gu goriilmektedir(p<.05). Buna gore cinsiyet degiskenine gore toplamda ve birinci
alt boyut icin erkek &grencilerin kadin 6grencilere gore astronomiye yonelik daha
olumlu tutuma sahip olduklar1 goriilmektedir. Tkinci alt boyut icin ise anlamli bir
fark goriilmemektedir(p>.05). Keeves ve Kotte (1992) tarafindan yapilan ¢alisma-
da kadinlarm okul 6grenimiyle daha fazla ilgilenmelerine ragmen, erkeklerin bilime
yonelik tutumlariin kadinlardan daha pozitif oldugu sonucu elde edilmistir. Bu ¢a-
lismanin sonucu bu ¢alismanin sonucunu desteklemektedir. Ayrica bu durumun erkek
ogrenciler lehine olmasi 6zellikle astronomi alaninda erkeklerin dne ¢ikmasi, ilk ast-
ronotlarin erkek olmasi ve toplumsal yargilardan kaynakli olabilir.

Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii 6grencilerinin astronomiye yonelik tu-
tumlarinin boliim degiskenine gore t-testi sonuglar1 Tablo 4’de verilmektedir.
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Tablo 4. Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii Ogrencilerinin Astronomiye
Yonelik Tutumlarimin Boliime Gore t-testi Sonuclari

Bolim n X Sd t P
Fizik 44 56.8636 8.247
Toplam oo 2.604 011
Fen Bilgisi 61 52.4098 9.174
a1 Fizik 44 322727 4.881 o ool
aktor Fen Bilgisi 61 28.9836 5.346 : :
Pkt 2 Fizik 44 245909 4379 |33 15
axtor Fen Bilgisi 61 23.4262 4.551 : :

Tablo 4°de goriildiigii iizere, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Béliimii 6gren-
cilerinin Astronomiye Yonelik Tutumlarinin bolime gore t-testi sonuglarinda top-
lamda ve birinci alt boyutunda Fizik Boliimii 6grencilerin lehine anlamli bir fark
oldugu gortilmektedir(p<.05). Boliim degiskenine gore toplamda ve birinci alt bo-
yut icin Fizik Boliimii 6grencilerinin Fen Bilgisi Ogretmenligi 6grencilerinden daha
olumlu tutumda olduklar1 goriilmektedir. ikinci alt boyut i¢in ise anlamli bir fark
goriilmemektedir(p>.05). Tagcan, (2003) tarafindan yapilan ¢aligmanin sonucu bu ca-
lismanin sonucunu desteklemektedir. Anlamli farkin Fizik Boliimii 6grencileri lehine
ctkmasi bu boliime gelen 6grencilerin bilim adami1 aday aday: olarak gelmeleri ve do-
layisiyla daha iyi motive olduklari, fizik konularina(astronomi) daha ilgili ve alakali
olduklar seklinde yorumlanabilir.

Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii 6grencilerinin astronomiye yonelik
tutumlarinin akademik basar1 degiskenine gore t-testi sonuglar1 Tablo 5’de verilmek-
tedir.

Tablo 5. Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii Ogrencilerinin Astronomiye
Yonelik Tutumlarimin Akademik Ortalamaya Gore t-testi Sonuglari

Akademik Basar1 n X Sd t P
Tonl 2.00-2.99 89 533258 8.799 629 ol
m 4. .
opa 3.00-4.00 16 59.5625 8.725
2.00-2. 29. 34
Faktor 1 00-2.99 89 297978 5345 -2.893 008
3.00-4.00 16 335000  4.589
sy | 200299 89  23.5281 4387 033 040
a T L. .
© 3.00-4.00 16 26.0625 4.625

Tablo 5’te goriildiigii iizere, Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii Ogren-
cilerinin Astronomiye Yonelik Tutumlarinin akademik basariya gore t-testi sonugla-
rinda toplam ve tiim alt boyutlarda ortalamasi 3.00-4.00 arasinda olan 6grencilerin
lehine anlamli bir fark oldugu goriilmektedir(p<.05). Buna gore akademik ortalama
degiskenine gore toplamda ve tiim alt boyutlarda ortalamasi 3.00-4.00 arasinda olan
ogrencilerin, ortalamasi 2.00-2.99 arasinda olan 6grencilere gore astronomiye yone-
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lik daha olumlu tutumda olduklar1 gériilmektedir. Kiigiikahmet’e (1999) gore 6gren-
cilerin basarili olmalarini etkileyen faktdrlerden biri 6grencilerin iyi ¢alisma tutum
ve aliskanliklarina sahip olmamalaridir. Ogrencilerin akademik basarilarinin yiiksek
olmasi onlarin tutumlarint da arttirmaktadir. Buna gore basar1 diizeyinin artmasinin
ogrencilerin astronomiye yonelik tutumlarini da arttirdigt séylenebilir.

Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Boliimii dgrencilerinin astronomiye yonelik
tutumlarinin mezun olunan lise tiirti degiskenine gore t-testi sonuglart Tablo 6’da ve-
rilmektedir.

Tablo 6. Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Béliimii Ogrencilerinin Astronomiye
Yonelik Tutumlarinin Mezun olunan Lise Tiiriine Gore t-testi Sonuc-

lan
Mezun Olunan Lise Tlirii  n X Sd t P
Tont Genel Lise 61 532623 10.039 L1 56
OPRI Anadolu Lisesi 44 556818 7.290 o '
i Genel Lise 61 29.6557 5.810
Faktor 1 L -1.654 101
Anadolu Lisesi 44 31.3409 4.620
Genel Lise 61 23.6066 4.893
Faktor 2 - 855 394
axtor Anadolu Lisesi 44 243409 3.893

Tablo 6’ da goriildiigii lizere, Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Bolimii Og-
rencilerinin Astronomiye Yonelik Tutumlarmim Mezun Olunan Lise Tiirii de-
giskeni t-testi sonuglarina gore toplamda ve tiim alt boyutlarda anlamli bir fark
goriilmemektedir(p>.05). Buna gére mezun olunan lise tiirliniin 6grencilerin astrono-
miye yonelik tutumlarinda bir etki géstermedigi sdylenebilir.

4. Tartisma

Bu arastirmada, ilkdgretim Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Béliimii 6grencile-
rinin astronomiye yonelik tutumlarinin bazi degiskenlere gore (bdliim, cinsiyet, aka-
demik basari, mezun olunan lise tiirli) incelenmesi amaglanmistir. Bu arastirmada de-
gisken olarak boliim, cinsiyet, akademik basar1 ve mezun olunan lise tiirii se¢ilmistir.
Bunun nedeni tutum ve astronomi kavramlarinin bu degigkenlerle olan literatiirdeki
iligkisidir. Buna gore tutum ve astronomi kavramlarmnin; cinsiyet, akademik basart,
boliim, mezun olunan lise tiirii degigkenleri ile iliskili oldugu goriilmektedir. Basar1
degiskeni agisindan literatiir incelendiginde, tutum ile basari arasinda olumlu (Cra-
ker 2006; Simpson and Oliver 1990; Schibeci and Riley 1986; Koballa and Glynn
2007; Papanastasiou and Zembylas 2004; Lee and Burkam 1996) ya da olumsuz
(Willson 1983; Gardner 1975; Schibeci 1984) karisik iliskilerin oldugu sdylenmek-
tedir. Cinsiyet degiskeni agisindan alan yazin incelendiginde 6grencilerin cinsiyet
farkliliklarinin bilim ve bilim adamlarina kars1 tutum ve ilgilerinde farklilik olustur-
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dugu sdylenmektedir (Jones vd. 2000; Ugar 2011). Ogrencilerin bilime ve fen alanma
kars1 gelistirdikleri tutum onlarimn i¢inde bulunduklar kiiltiirel ¢evre ve kazandiklart
tecriibelerle yakindan iliskilidir (Kahle ve Lakes 1983; Shepardson ve Pizzini 1994).
Bu anlamda bakildiginda 6grencilerin farkli boliimlerde ve hatta farkli fakiiltelerde
egitim almalar1 tutumlarini da degistirmektedir. Ayni zamanda mezun olunan lise tiirii
de kiiltiirel ¢evre ve tecriibeler agisindan farkli tutumlar olusturabilir. Mezun olunan
lise tiirti degiskeni ile tutum arasinda bir iligski oldugu Hanger vd. 2007 tarafindan
yapilan ¢alismada goriilmektedir. Arastirma sonuglarina gore, Fen Bilgisi ve Fizik
Boliimii 6grencilerinin Astronomiye iligkin tutumlarinin, genel olarak olumlu ve orta
diizeyde oldugu soylenebilir. Cinsiyet degiskenine gore, toplamda ve 1. alt boyutta
erkek 6grencilerin lehine anlamli bir fark oldugu goriilmektedir(p<.05). Buna gore
cinsiyet degiskenine gore toplamda ve 1. alt boyut igin erkek 6grencilerin kadin 6g-
rencilerden daha olumlu tutumda olduklar1 gériilmektedir. 2. alt boyut i¢in ise an-
lamli bir fark goriilmemektedir(p>.05). Boliim degiskenine gore toplamda ve birinci
daha olumlu tutumda olduklar1 goriilmektedir. ikinci alt boyut i¢in ise anlamli bir
fark goriilmemektedir(p>.05). Akademik basar1 ’ya gore toplamda ve tiim alt boyut-
larda ortalamasi 3.00-4.00 arasinda olan 6grencilerin lehine anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir(p<.05).Mezun Olunan Lise Tiirii degiskenine gore toplamda ve tiim alt
boyutlarda anlamli bir fark goriilmemektedir(p>.05). Bu ¢alismanin sonuglarina goére
asagidaki oneriler sunulabilir:

1. Fen bilgisi Ogretmenligi ve Fizik Bolimii Ogrencilerinin Astronomiye
Yonelik Tutumlarinin farkli degiskenlere gore neden farklilik gosterdigi
nitel bir calisma ile desteklenmelidir.

Astronomi ile iligkili farkli bolimlerde da arastirmalar yapilabilir.

3. Astronomiye yonelik tutumun fen okuryazarligi, matematik okuryazarligi vb.

bir¢ok becerilerle iliskisini ortaya ¢ikarmaya yonelik ¢aligsmalar yapilabilir.

Not: Bu calisma, 28-30 Eylil 2016 tarihleri arasinda Karadeniz Teknik
Universitesi’nde diizenlenen 12. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi
Kongresi’nde sozli bildiri olarak sunulmustur.
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Extended Abstract

When the origin of science is considered, it seems that while human beings had been weak
in the face of nature, they became strong by getting to know about it. Recurring events that
constantly follow each other in the nature helped human beings to do this, and they used these
event to survive. Accordingly, human beings have tried to determine the natural events that are
repeated one after another by observing the events in the sky. In this regard, the emergence
of astronomy that examines many concepts such as starts, satellites, the space and the solar
system and is related to many branches of science has been as a result of old civilizations’
seeking solutions for the problems they encountered in life. In other words, astronomy has
existed spontaneously in the nature of science. It is a branch of science that is difficult to
understand, and requires high-order skills such as three-dimensional thinking and using
imagination. Since astronomy is related to different disciplines, it is included in the curricula
of many countries (Fidler, 2009). Bilici et al. (2012) argues that studies in astronomy have had
positive influences on the field of education within the historical process. According to Tunca
(2002), developing positive attitudes towards astronomy would play an active role in making
students like the physics, chemistry and biology courses. Therefore, determining and enhancing
individuals’ attitudes towards astronomy are thought to positively affect the society's attitudes
towards science. The attitudes of teachers who are obliged to teach the subjects of astronomy in
the science, social studies, geography and physics courses should positive towards astronomy
and their knowledge of astronomy should be adequate. For this reason, it is of significance to
determine and enhance the attitudes of particularly teacher candidates who will play an active
role in instructional activities towards astronomy. Tezbasaran (1997) defines attitudes as the
learned tendency to react positively or negatively to a certain object, situation, organization,
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concept or other people. This is because if the attitudes as reported in research studies are
negative, necessary measures can be taken to address these negative attitudes. In this respect,
astronomy being included in education and instruction more effectively in Turkey would have
a key role in building future generations and educating more conscious individuals. The aim of
this study is to examine the attitudes of science teaching and physics students towards astronomy
in terms of certain variables (i.e. department, gender, academic achievement, type of high
school graduated from). Survey model was used in the study, and accordingly, the “Astronomy
Attitude Scale” developed by Zeilik et al. (1999) and adapted to Turkish by Bilici et al. (2012)
was administered to students from two state universities to as the data gathering instrument.
The Cronbach’s alpha internal consistency coefficient was .80 for the Turkish adaptation of the
scale, and the coefficients for the two factors of the scale were .71 and .77. The factors included
the Competency for Understanding the Concepts of Astronomy (Items 1,2,4,5,9,10,12,13 and
14) and Interest in and Values on Astronomy (Items 3,6,7,8,11 and 15). In the analysis conducted
in this study, the Cronbach's alpha internal consistency coefficient was found to be .87 for the
whole scale, and .77 and .84 for the two factors, respectively. The study was conducted with a
total of 105 students studying in the departments of science teaching, and physics at two state
universities in the 2015-2016 academic year. Sixty-eight of the students who participated in
the study (64,8%) were female, and 37 (35.2%) were male, while 61 (58.1%) were students in
science teaching and 44 (41.9%) were students in physics. The findings showed that the attitudes
of the science teaching and physics students were positive and at moderate level in general.
Based on the gender variable, there was a significant difference in _favor of the male students in
the whole scale and the first factor of the scale while the physics students had higher levels of
attitudes than the science teaching students in the whole scale and the first factor of the scale
based on the department variable. As for the variable of academic achievement, there was a
significant difference in favor of the students with higher grade point average in the whole scale
and both factors of the scale, whereas there was no significant difference in terms of the type of
high school that the students graduated from. As a follow-up based on these results, the reason
why the attitudes of science teaching and physics students towards astronomy show a difference
can be examined by conducting a qualitative study. In addition, a similar study can be carried
out with students from different departments, and studies on revealing the relationship between
attitudes towards astronomy and other skills such as science literacy and mathematics literacy
can be conducted.
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Ozet

Bu ¢alismanin amaci, miifredat dist biyoteknoloji etkinliklerinin, ortaokul 6grencilerinin
biyoteknoloji bilgilerine ve bilimin dogasi goriislerine etkisini incelemektir. Tek gruplu deneysel
desenin kullanmldigi bu ¢alismanin Srneklemini 2013-2014 egitim-6gretim yihinda Erzurum
il merkezindeki bir ortaokul okulunda &6grenim géren 30 ortaokul sekizinci simif 6grencisi
olusturmaktadir.  Aragtirma siiresince dgrencilere programi destekleyici olarak gelistirilen
biyoteknoloji  etkinlikleri uygulanmist:  Uygulamalar oncesinde ve sonrasinda veriler
Biyoteknoloji Bilgi Anketi ve Bilimin Dogasi1 Anketi araciligi ile toplanmigstir:

Analiz sonuglarina gore; ortaokul ogrencilerinin Biyoteknoloji Bilgi Anketi on test ve son
test ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir
Oégrencilerin Bilimin Dogasi Anketi én test ve son test ortalama puanlari arasinda da istatistiksel
olarak anlaml bir farkhik bulunmugtur. Bu durum miifredat disi biyoteknoloji etkinliklerinin
ortaokul sekizinci simif” 6grencilerinin biyoteknoloji bilgilerini ve bilimin dogast goriislerini
olumlu yonde etkiledigini gostermistir. Ogrencilerin biyoteknoloji bilgisindeki degisim ile bilimin
dogasi goriislerindeki degisim arasindaki iligkiye bakildiginda; ayni ve olumlu yonde anlamli bir
iliskinin oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Biyoteknoloji, miifredat dist etkinlikler, biyoteknoloji egitimi, bilimin
dogasu.

Abstract

The aim of this study is to investigate the effects of extra-curricular activities of biotechnology
on bitechnology knowledge and nature of science perception of elementary students. In the study,
one group experimental design was conducted. The sample of the study was consisted of 30 Sth
grade students in an elementary school in Erzurum province in the education term of 2013-2014.
Within the scope of the study, several extra-curricular activites on the biotechnology topic were
designed and provided to supplement the formal elementary science and technology curriculum
at 8th grade level. Before and after students were participated in the extra- curricular activities,
Biotechnology Knowledge Test and Nature of Science Test were taken in order to compare the
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effect of the treatment on students.

Results showed that there were significant differences between both pre- and post- tests. It was
revealed that extra-curricular activities had positive effects on biotechnolgy knowledge and nature
of science perception of participants. As a result of the study, there was a positive correlation
between bioteknology knowledge level change and nature of science perception change.

Keywords: Biotechnology, extra-curricular activities, biotechnology education, nature of
science.

1. Giris

Fen, teknoloji, toplum ve ¢evre arasindaki iliski diisiiniildiigiinde akla ilk gelecek
alanlardan biri, bas dondiiriicti bir hizla ilerleyen biyoteknolojidir. Bu alandaki uygu-
lamalarin her gegen giin artryor olmasi, biyoteknolojiyi en 6nemli ve en tartigmali
konulardan biri haline getirmistir (Coban, 2004). Biyoteknoloji uygulamalarinin
yasami kolaylastirmak ya da yasama miidahale i¢in kullanildigi diisiiniildiigiinde,
bu konudaki bazi1 temel bilgilerin 6grenilmesi zorunlu kilmmalidir. Ogrencilerin bu
konuda edindikleri bilgileri, giinliik yasamlarinda ¢ok fazla kullanacak olmalar1 fen
ogretiminde biyoteknolojiyi dnemli hale getirmistir. Biyoteknoloji konularinin iyi
anlasilmasi ve kalic1 olmas1 6grenciyi merkeze alan yontemlerle 6gretim yapilmasi
ile saglanabilir (ilkoriicii-Gogmengelebi, 2007).

Biyoteknoloji ile ilgili ortaokul diizeyinde siurli sayida aragtirma bulunmaktadir.
[Ikogretim dgrencilerinin biyoteknoloji yonelik bilgilerini 6lgmek amaci ile yapilan
bu caligmalarda; biyoteknoloji ve biyoteknolojinin alt konularindan olan genetik
mithendisligi, genetigi degistirilmis organizmalar (GDO), klonlama ile ilgili kavram-
larmn soyut olmasindan dolay1 anlasilmasimin zor oldugu, bilgilerinin ise eksik ya da
yanlig oldugu ve biyoteknoloji ve genetik miihendisligi alaninda yapilan ¢alismalar-
dan ¢ok az dgrencinin haberdar oldugu tespit edilmistir (Tatar ve Cansiingii- Koray,
2005; Yazici, 2009; Demir ve Diizleyen, 2012). Ayrica arastirmalarla fen ve teknoloji
derslerinde biyoteknolojiye ayrilan zaman arttik¢a 6grencilerin biyoteknolojiye iliskin
goriislerinin olumlu bir sekilde arttig1 belirlenmistir (Dogru, 2010; Giilhan, 2012).

Ayrica yapilan arastirmalar, genetik miihendisligi, biyoteknoloji, klonlama ve ge-
netigi degistirilmis organizmalar konularina yonelik 6grenci aktifligine dayali deney,
sanal laboratuvar, tartisma, rol oynama ve gorsel ve isitsel materyal destekli 6gretim
etkinliklerinin ortaokul ve orta 6gretim diizeyindeki 6grencilerin ilgili kavramlarin
6grenimine, akademik basar1 diizeylerine olumlu etkilerinin oldugu ve bu etkinliklerle
fen konularina, teknoloji ve toplum konularina daha ¢ok ilgili olduklarini, toplumsal
problemleri ¢6zmede, karar vermede, iist diizey zihinsel siire¢ becerilerini kullanmada
gelisme gosterdikleri ve sorumluluk tistlenmeye istekli olduklart ortaya ¢ikarmistir
(Eroglu, 2006; Keles, Usak ve Aydogdu, 2006; Demirgali, 2007; Kaya, 2009; Yazici,
2009; Altiparmak ve Yazict, 2010a,b; Altun, Celik ve Elg¢in, 2011; Giilhan, 2012).

Fen derslerinde amag; dgrencilere fen bilimleriyle ilgili temel bilgileri kazandir-
mak, bunun yaninda belki de daha 6nemlisi bilimin dogas1 anlayisini kazandirmak ol-
malidir (Kaptan ve Korkmaz, 1999). Bu baglamda fen dersi amaglarina uygun olarak
yiriitiiliiyorsa bu dersi almis bir birey, problem ¢dzme becerilerine sahip, etrafinda
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gelisen olaylara nasil anlam kazandirildigint bilen ve anlam katabilen akilci bir bi-
reydir. Akilcr bireyleri yetistirmek i¢in, bilimin dogas1 anlayisini gelistirmek gerekir
(Can ve Pekmez, 2010). Tlkdgretim 6grencilerinin  bilimin dogas1 konularindaki
bilgi diizeyleri, bilimin dogasini anlama diizeyleri incelendiginde ise; 6grencilerin,
bilimin taniminda ve bilimin dogast ile ilgili anlayislarinda kavram yanilgilarina sahip
olduklar1 belirlenmistir (Celikdemir, 2006; Turgut-Ustaoglu, 2010).

Bu bilgiler 1s1ginda; bu calismanin amaci, program dist biyoteknoloji etkin-
liklerinin 6grencilerin biyoteknoloji bilgileri ve bilimin dogas1 hakkindaki goriisleri
tizerine etkisini incelemek olarak belirlenmistir. Bu ¢alisma kapsaminda uygulanan
etkinliklerle ortaokul 6grencilerinin biyoteknolojinin yararlarini ve olasi zararlarini
sorgulayabilmeleri, biyoteknolojinin bilimsel ve teknik yonleri hakkinda tarafsiz ve
dogru bir sekilde bilgilenmeleri ve bilimin dogast ile ilgili goriislerinin olumlu yénde
etkilenmesi beklenmektedir. Ayrica biyoteknoloji gibi ¢ok yonlii ve tartigmali bir
konuda ortaokul 6grencilerinin biyoteknolojiye yonelik bilgilerinin ortaya ¢ikarilmast,
fen ve teknoloji 6gretim programlarint gelistirenler, bu alanda ¢alisan arastirmacilar
ve bu dersleri anlatan egitimciler agisindan biiyiik bir 6nem teskil etmesi agisindan
bu arastirmadan elde edilen bulgularin ileride gergeklestirilecek arastirmalara temel
olusturacagi diistintilmektedir.

2. Yontem
Arastirma Modeli ve Grubu

Arastirmada deneysel yontemlerden “Tek Grup On Test-Son Test Modeli” kul-
lanilmustir. (Karasar, 2000; Akgiin, Biiyiikoztiirk, Cakmak, Demirel & Karadeniz,
2012). 2013-2014 6gretim yilinin 1. doneminde 6 hafta sliren ¢alismanin grubunu,
Erzurum ili merkezinde bulunan bir ortaokul okulunda, 6grenim goren 14’1 (%46,7)
kiz; 167s1 (%53,2) erkek olmak iizere toplam 30 sekizinci siif dgrencisinden olus-
maktadir (N=30).

Veri Toplama Araglari

Biyoteknoloji Bilgi Anketi; Prokop vd., (2009) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan ve
lise dgrencileri igin gelistirilmis olan anket, on alt1 likert tipi sorudan olusmaktadir.
Bu anketin giivenirlik kat sayis1 0,50 olarak bulunmus ve bu ankete literatiirden ek-
lemeler yapilarak ortaokul seviyesine uyarlanan bir anket taslagi olusturulmustur.
Toplam 17 sorudan olusan 5°1i Likert tip anket taslagi Kastamonu ili merkezinde 166
6grenci lizerinde uygulanmis ve testin giivenirlik katsayisi 0,57 olarak belirlenmis ve
kabul edilebilir olarak degerlendirilmistir (Cronbach, 1951). Anketin gegerligini dl¢-
mek tizere biyoteknoloji alaninda bir uzmandan ve 5 fen ve teknoloji 6gretmeninden
goriisler alinmistir. 17. Maddenin bilgiyi % -2,3 oraninda 6l¢tiigli ve bu maddenin
anketten g¢ikarilmasi ile giivenirligi artiracagi belirlendigi i¢in Olgekten ¢ikarilmis,
6gretmen ve uzman goriisleri dogrultusunda diger maddeler tizerinde gerekli diizen-
lemeler yapilarak tasarlanan etkinliklerde edinilmesi dngoriilen bilgileri dlgebilecek
16 maddenin dlgekte yer almasina karar verilmistir. Ayrica ankette her bir maddenin
altina 6grencilerin verdikleri cevaba yonelten diisiincelerini agiklayabilecekleri bir
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boliime yer verilmistir.

Bilimin Dogasi Anketi; Aragtirmada kullanilan Bilimin Dogas1 Anketi, ortaokul
ogrencilerinin bilimin dogasina yonelik goriislerini dort boyutta 6lgmeyi amaglayan
Hacieminoglu (2010) tarafindan gelistirilmistir. Anket 13 maddeden ve iglii likert
(“dogru”, “yanlis”, “bilmiyorum”) derecelendirmeden olusmaktadir. Anketin
giivenirlik katsayis1 0,74’tiir. Olgek gelistirme calismasi igin 6rnekleme altinci,
yedinci ve sekizinci sinifa kayitli 782 6grenci dahil edilmistir. Ankette bilimin doga-
sinin dort boyutundan olan goézlem ve ¢ikarim arasindaki fark i¢in giivenirlik katsa-
yisiin 0,74, bilimsel bilginin degisebilirligi igin 0,76, hayal giicii ve yaraticilik i¢in
0,80 ve deneysellik i¢in 0,63 oldugu ifade edilmistir.

Etkinliklerin Uygulanmasi

Uygulamanin yapildig1 donemde sekizinci sinif fen ve teknoloji dersi “Hiicre Bo-
linmesi ve Kalitim” {initesi 6gretimi tamamlanmadig1 i¢in etkinliklerin uygulanma-
sindan dnce 6grencilere biyoteknoloji ile ilgili bilgilerin verilmesi gerekli goriilmiis-
tiir. Konu ile ilgili gerekli bilgiler verildikten sonra her etkinlik i¢in hazirlanan ¢aligma
kagitlar1 6grencilere uygulama oncesi dagitilmis ve bu sekilde 6grencilerin derse
basta zihinsel olmak tizere uygulamaya doniik hazirlik yapmalari amaglanmigtir. Bu
calismada uygulanan etkinlikler, ortaokul sekizinci sinif fen ve teknoloji dersi progra-
mi, “Hiicre Boliinmesi ve Kalitim” initesi kapsaminin diginda hazirlanmistir. Etkin-
likler ile 6grencilere biyoteknoloji ve uygulama alanlar tanitilmaya ¢aligiimistir. Uy-
gulamalar ilgili ders saati kapsaminda program disinda yapilmistir (Sonmez, 2014).

Biyo-Festival

Bu etkinlikle 6grencilerin; peynir, ekmek, maya ve yogurt gibi tirlinlerin gele-
neksel biyoteknolojik yontemlerle elde edilen iiriinler oldugunu bilmeleri, biyotekno-
lojinin tanimini yapabilmeleri, biyoteknolojinin tanimindan yola ¢ikarak biyotekno-
lojik {irlinlere 6rnekler verebilmeleri, geleneksel biyoteknolojinin uygulama alanlari
hakkinda bilgi sahibi olmalari, gézlem yapma ve siniflandirma gibi temel bilimsel
becerilerin yaninda aragtirma becerilerinin gelistirilmesi amaglanmaktadir.

Peynir, ekmek, maya ve yogurt drneklerinin getirildigi sinifta 6grenciler, yiyecek-
leri incelemislerdir. Ogrencilerden calisma kagitlarindaki arastirmalar ile cevapla-
diklar1 sorular {izerine goriis bildirmeleri istenmistir. Bu iiriinlerin nasil olugtugundan
yola ¢ikan 6grenciler, biyoteknolojinin ac¢ilimi hakkinda (biyo: canli, teknoloji: ihti-
yaca karsilik arag-gereg gelistirmek) gortisler bildirilmis ve biyoteknolojinin tanimini
yapmuistir.

Biyoteknoloji Zaman Cetveli

Bu etkinlikle 6grencilerin; biyoteknolojinin giiniimiize kadar gosterdigi gelisme-
leri asama asama gorebilmeleri, biyoteknolojide yasanan gelismelerin dnemini ve
insanliga katkisini anlamalari, konu ile ilgili bilgilerin nasil gelistigini ve kabul gor-
diigiinii, bu sekilde bilimin degigmez olmayip yeni veriler 1g1g¢inda degisebilir ve ge-
lisebilir oldugunu anlamalari, bir bilim adaminin nasil ¢alistigini, elde ettigi bilgilerin
bilimsel bilgi olup olmadigini ve bunu nasil sinadigini, herhangi bir bilim alanindaki
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bir gelismenin giinliik hayata nasil yansidigini, hayal ve yaraticiligin bu gelismelere
etkisini anlamalari, grup ¢alismasi ve iletisim becerilerini gelistirmeleri amaglanmak-
tadir.

Ogrenciler iki veya iicer kisilik gruplara ayrilmis ve zaman cetveli drnegi ile
etkinlige yonelik hazirlanan calisma kagidi 6grencilere dagitilmistir. Ogrencilere
zaman cetvelini incelemek igin bes dakika verilmistir. Ogrenciler, grup olarak aras-
tirma yapmak istedikleri tarimsal biyoteknoloji siirecini anlatan zaman cetvelinden
bir konu, olay ya da bilim insanini se¢misler ve ¢aligma kagidinda istenilen sorulara
aragtirma konularina gore cevap vermislerdir.

Zaman cetvelini hazirlamak icin 6grenciler, bos ¢izim kagidina cetvel yardimiyla
diiz bir ¢izgi ¢cizmislerdir. Bu ¢izginin tam ortasini segtikleri gelismenin yagandigi yil
olarak isaretlemislerdir. Her 6grenci yapilandirdigi biyoteknoloji zaman yolculugu
calisma yapragindan faydalanarak sectigi konu, olay veya bilim insani hakkindaki
onemli gordiiklerini not ve ¢izim seklinde ¢izim kagidina kaydetmistir. Onemli gorii-
len olaylar en az iki paragraf yazilmistir. Tamamlanan zaman cetvelleri yillara gore
ardi ardina duvara asilmistir. Gruplar kendi donemlerine ait olaylar hakkinda sunum
yapmuslardir.

Maya Canlaniyor

Bu etkinlikle 6grencilerin; mayalarin, uygun sicakliktaki ortamda, yeterli nem
ve besin bulundugunda ¢ogalan tek hiicreli canlilar oldugunu anlamalari, bu canli-
larin baslica besin kaynaginin seker oldugunu ve mayalarin besinlerini par¢alamasi
sonucunda alkol ve karbondioksit aciga ¢ikardigini 6grenmeleri, balonun sigsmesinin
sebebinin agiga ¢ikan gaz oldugunu anlamalari, canli organizmalar olan mayalar kul-
lanilarak elde edilen bu tiriiniin biyoteknolojinin basit bir drnegi oldugunu anlamalart,
biyoteknolojik iirtinlerin sadece laboratuvarlarda iiretilmedigini anlamalari, ekmegin
yapilisinda bu teknigin kullanildigini ve ekmegin de biyoteknolojik bir iiriin oldugu-
nu, ekmegin piserken kabarmasinin sebebinin agiga ¢ikan karbondioksit gazi oldugu-
nu dgrenmeleri, gézlem yapmalar1 ve ¢ikarimlarda bulunmalari, elde ettikleri bulgu-
lar1 farkli bulgularla karsilastirarak bilimsel olarak iletisim kurma ve grup ¢alismasi
becerilerinin gelistirilmesi amaglanmaktadir.

Ogrenciler gruplara ayrilmis ve deney icin gerekli malzemeleri arastirmacidan
temin etmistir. Bu malzemeler; 500ml“lik plastik su sisesi, bardak, kuru maya, seker,
balon ve bir miktar 1lik sudan olusmaktadir. Ogrenciler arastirmacinin yaptigi1 deneyi
takip ederek deneyin asamalarini tamamlamistir. Deneyin yapilisina gore; plastik su
sigelerine bir miktar kuru maya doldurulur. Siseye gruplara gore arastirmaci tarafindan
belirlenen degisik miktarlarda seker ve tlizerine 1lik su eklenir. Sisenin agiz kismina
balon gegirilir ve su siseleri 1lik su dolu bardaklara oturtularak beklenir. Ogrenciler
zamanla sisen balonu gozlemlemis ve diger gruplarinki ile karsilastirma yapmislardir.

Yiyecegimde DNA Var!

Bu etkinlikle 6grencilerin; giinliik hayatta en c¢ok tiiketilen yiyeceklerden olan
ekmegin ana maddesi olan bugdayin genetik materyalinin oldugunu bilmeleri,
genetik materyalin degisime ugratilip genetigi degistirilmis lirin olarak karsilarina
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¢ikabileceginin farkina varmalari, gdzlem ve 6lglim yapma, ¢ikarimda bulunma gibi
bilimsel becerileri gelistirmek amaglanmaktadir.

Ogrenciler gruplara ayrilmis ve bu etkinlikte yapilacak olan bugday tohumunun
DNA’sinin ¢ikarilmast deneyi igin hazirlanan ydnerge Ogrencilere dagitilmistir.
Ogrenciler yonergeye uyarak deneyi grup seklinde gerceklestirmislerdir. Deney
sonunda beyaz yumak seklindeki bugday tohumuna ait DNA pargalar1 6grenciler ta-
rafindan gézlemlenmistir.

Tarimsal Biyoteknolojinin Yarin

Bu etkinlikle dgrencilerin; tarimsal problemlerin ve biyoteknolojik uygulamalari-
nin bu alanda kullaniminin farkina varmalari, bilimsel yontem basamaklarini kulla-
narak gozlemledikleri tarimsal problemlere ¢oziim iiretmeleri, aragtirma, sorgulama,
elestirel diigiinme, birlikte ¢calisma ve iletisim becerilerini gelistirmek amaglanmakta-
dir. Uygulama 6ncesi dgrenciler ¢iftei, cevre bilimcei, botanikci, bocek bilimci, tiike-
tici ve modern biyoteknolojik iiriinler pazarlayan firma sahibi grubu olmak {izere alt1
gruba boliinmiistiir. Daha sonra dgrencilere Tarimsal Biyoteknolojinin Yarmi isimli
ogrenci calisma kagidi dagitilmistir. Ogrencilerden bulunduklari grup agisindan ta-
rimsal bir problem belirleyip bu problem i¢in biyoteknolojinin uygulamalarimi kul-
lanabilecekleri bir ¢oziim Onerisi sunmalari istenmistir. Calisma kagitlarinda istenen
sorulart bu yonde cevaplayan 6grenciler gruplarina gore rollere biiriinmiislerdir. Be-
lirledikleri problemleri ve biyoteknolojiyi kullanarak bulduklari ¢dziim 6nerilerini
drama yaparak sunmuslardir. Ayni1 zamanda iiretilen ¢éztimlerin diger gruplar agisin-
dan olas1 yarar ve zararlar tartisilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada nicel veri toplama araci olarak, Biyoteknoloji Bilgi Anketi ile Bi-
limin Dogas1 Anketinin 6n test ve son test uygulamalari kullanilmistir. Veriler analiz
edilirken bagimli 6rneklem t testi, korelasyon analizi, aritmetik ortalama, standart
sapma, yiizde (%) ve frekans (f) kullanilmistir. Analiz tiirii belirlenmeden 6nce verile-
re normal dagilima uygunluk testi yapilmistir. Her iki test i¢in normallik testi sonug-
lar1 sirastyla 0,46 ile 0,38 olarak hesaplanmistir.

3. Bulgular

Aragtirmanin bu boliimiinde 30 6grencinin cevapladigi Biyoteknoloji Bilgi Anketi
ve Bilimin Dogas1 Anketinden toplanan verilerden ve arastirmanin alt problemlerini
sinamak amaci ile yapilan istatistiksel analizlerin sonucundan elde edilen bulgular
yer almaktadir. Her bir alt probleme iliskin bulgular ayr1 basliklar altinda verilmistir.

Alt Problem 1. Miifredat dis1 biyoteknoloji etkinliklerinin, ortaokul sekizinci
sinif dgrencilerinin biyoteknoloji bilgisine etkisi var midir?

Ogrencilerin biyoteknoloji bilgi anketi 6n ve son testinden aldiklar1 puanlar ara-
sindaki fark bagimli 6rneklem t-testi yardimiyla incelenmistir. Analiz sonuglar1 Tablo
1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Ogrencilerin Biyoteknoloji Bilgi Anketi On test ve Son Test Puanlarina
Gore Ortalama, Standart Sapma ve t-Testi Sonugclari

Degisken N +8SS SD t P

0 +

On Test 10 6,57+4,34 29 527 0,00
Son Test 11,27£3,35

*p<0,05, Biyoteknoloji Bilgi Anketinden alinabilecek maksimum puan 16 dur.

Tablo 1°de, &grencilerin Biyoteknoloji Bilgi Anketinden aldiklar1 son test
puanlarinin ortalamasinin (11,27), 6n test puanlarimin ortalamasindan (6,57) yiiksek
oldugu goriilmektedir. Ayrica bulunan p degeri, 0,05’ten kiigiik oldugu i¢in aradaki
farkin istatistiksel olarak 6nemli oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore miifredat dist
biyoteknoloji etkinlikleri 6grencilerin biyoteknoloji ile ilgili bilgi diizeyini arttirmis-
tir. Biyoteknoloji Bilgi Anketi 6n test ve son testte verilen her bir ifade i¢in dgrenci-
lerin verdikleri cevaplarin frekans dagilimlaria ve ifadeler ile ilgili agiklamalarina
iliskin baz1 drneklere su sekilde yer verilmistir.

Tablo 2 incelendiginde; Biyoteknoloji Bilgi Anketindeki biitiin ifadelerde 6n test
uygulamasina kiyasla son test uygulamasinda, dogru cevabi isaretleyenlerin sayisinda
artis gortiilmektedir. Buna bagl olarak ifadelerin ekserisinde yanlis cevap veya fikrim
yok segeneklerini igsaretleyen 6grenci sayisinda da azalma izlenmistir.

Tablo 2. Biyoteknoloji Bilgi Anketi On test ve Son Testte ifadeler icin Ogrencile-
rin Verdikleri Cevaplarin Frekans Dagilim

Ilk Test Son Test
F % F %
ifade 1 Dogru 10 333 21 70,0
Biyoteknoloji, goz rengi ve kan grubu gibi bazi Yanlis 10 333 8 26,7
kalitsal 6zellikleri inceleyen bir bilim dalidr. Fikrim Yok 10 333 1 33
. Dogru 19 63,3 29 96,7
Ifade 2 Yanl 4 1330 00
Genetik miihendisligi ve biyoteknoloji ayn1 seydir. § ’ ’
Fikrim Yok 7 233 1 33
ifade 3 Dogru 12 40,0 13 433
Biyoteknoloji ¢alismalari sadece laboratuvar orta-  Yanlis 15 50,0 17 56,7
minda yiriitebilir. Fikrim Yok 3 10,0 0 0,0
ifade 4 Elde edilmesi gii¢ ya da pahal1 olan mad- Dogru 13 40,0 24 82,8
deler, biyoteknolojik yontemlerle bol miktarda ve  Yanlis 2 10,0 2 6,9
daha ucuza elde edilebilmektedir. Fikrim Yok 15 50.0 3 103
ifade 5 Dogru 4 13,3 16 53,3
Biyoteknolojik yontemler kullanilarak ¢evre Yanlis 3 10.0 8 26.7
kirliligi ve kiiresel 1s1nma gibi sorunlarmn oniine ’ ’
gegilebilir. Fikrim Yok 23 76,7 6 20,0
ifade 6 Dogru 16 53,3 24 80,0
Ekmek yapiminda bira mayasinin canli bir orga-  Yanlis 6 20,0 1 33
nizma olmasindan faydalanilir. Fikrim Yok 8 26.7 5 16.7
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Ilk Test Son Test
F % F %

ifade 7 Dogru 19 63,3 29 96,7
Genetik yapisi degistirilmis organizmalar, kisaca ~ Yanlis 2 6,7 0 0,0
GDO olarak adlandirilir. Fikrim Yok 9 30,0 1 33
ifade 8 Dogru 16 53,3 21 70,0
Genetigi degistirilmis organizmalar canlidan canli- Yanlig 2 6,7 2 6,7
ya gen aktarimiyla olusur. Fikrim Yok 12 40,0 7 233
ifade 9 Dogru 10 333 20 66,7
Genetigi degistirilmis organizmalar ¢ok tehlikeli ~ Yanlis 4 13,3 4 13,3
kimyasallart igerir. Fikrim Yok 16 533 6 200
. Dogru 11 36,7 15 50,0
Ifade 10 =~ Yanlis 9 300 10 333
Klonlama ile yeni genler olusturulur.

Fikrim Yok 10 333 5 16,7
ifade 11 Dogru 21 70,0 28 93,3
Klonlama ile iiretilen ilk koyun olan Dolly hala Yanlis 1 33 1 33
yasamaktadir. Fikrim Yok 8 27 1 33
ifade 12 Dogru 10 333 21 70,0
Yiyeceklerin besin degerleri genetiksel degisim Yanlis 1 33 2 6,7
sayesinde arttirilabilir. Fikrim Yok 19 633 7 233
ifade 13 Bitkilerin tad1 ve uzun siiren tasima Dogru 11 36,7 20 69,0
islemine(yurt disindan getirilen meyve-sebzeler
icin) dayaniklilif1 genetiksel degisimle arttirila- Yanlis 0 0,0 2 6.9
bilir. Fikrim Yok 19 63,3 7 24,1
ifade 14 Dogru 6 20,7 21 72,4
“’Genetigi degistirilmis meyve™ ifadesi ile “’hor-  Yanlig 14 48,3 4 13,8
monlu meyve” ifadesi ayn1 anlami igermektedir. Fikrim Yok 8 27.6 4 13.8
ifade 15 Dogru 14 48,3 22 75,9
Genetigi degistirilmis domateslerin geni varken Yanlig 2 6,9 1 3,4
siradan domateslerin geni yoktur. Fikrim Yok 13 44.8 6 20,7
ifade 16 Dogru 5 17,2 14 48,3
Genetigi degistirilmis tirinler mikroorganizmalar-  Yanlis 2 6,9 4 13,8
dan armmustir. Fikrim Yok 2 759 11 379

Alt Problem 2. Miifredat dis1 biyoteknoloji etkinliklerinin, ortaokul sekizinci
sinif 6grencilerinin bilimin dogasi goriislerine etkisi var midir?

Bu alt probleme iliskin 6grencilerin Bilimin Dogas1 Anketinden aldiklar1 6n test ve
son test puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli bir fark olup olmadigi test edilmis,
her iki testten aldiklar1 toplam puanlarina iliskin # testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin Bilimin Dogas1 On test ve Son Test Puanlarina Gore Elde
Edilen Ortalama, Standart Sapma ve t-Testi Sonuclar:

Degisken N +SS SD t P
On Test 6,07+3,96
noes 30 ’ 29 3,681 0,01%
Son Test 9,30+3,50
*9<0,05
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Tablo 3. Incelendiginde, 6grencilerin bilimin dogasi anketinden aldiklar1 son test
ortalamalarinin (9,30), 6n test ortalamalarindan (6,07) yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ontest-sontest uygulamalar1 arasindaki bu puan farkinin istatistiksel olarak anlamli
oldugu bulunmustur. Yani miifredat dist biyoteknoloji etkinlikleri 6grencilerin bilimin
dogast ile ilgili anlayisini olumlu etkilemistir.

Alt Problem 3. Ilkogretim sekizinci stmf 6grencilerin biyoteknoloji bilgisindeki
degisimi ile bilimin dogasi goriislerindeki de@isimi arasinda anlamh bir iliski var
midir?

Bu alt probleme iliskin 6grencilerin Biyoteknoloji Bilgi Anketi ve Bilimin Dogasi
Anketinden aldiklari 6n test ve son test puanlarindan elde edilen verilere gore biyotek-
noloji bilgisindeki degisim ile bilimin dogas1 goriislerinin degisimi arasindaki iliskiye
bakilmis ve yapilan korelasyon analizi sonuglar1 Grafik 1. ve Tablo 4’te verilmistir.
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Biyoteknoloji Bilgisindeki Degisim

Sekil 1. Biyoteknoloji Bilgisindeki Degisim ile Bilimin Dogas1 Goriislerindeki
Degisim Arasindaki fliski

Sekil 1 incelendiginde; biyoteknoloji etkinliklerinin uygulanmasi sonucunda 30
6grencinin cogunlugunda biyoteknoloji bilgisindeki degisim ile bilimin dogas1 goriis-
lerindeki degisimi arasindaki iligkinin pozitif yonlii oldugu, ¢ok az sayida d6grencide
ise biyoteknoloji bilgisindeki artigin bilimin dogasi anlayiginda negatif yonlii degisi-
me sebep oldugu goriilmiistiir.

Tablo 4. Biyoteknoloji Bilgisindeki Degisim ile Bilimin Dogas1 Goriislerindeki
Degisim Arasindaki Iliski

Biyoteknoloji Bilgisindeki Degisim

Bilimin Dogasi Goriislerindeki Degisim r=0,67 p=0,00*
*»<0,05
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Tablo 4. incelendiginde; 6grencilerin bilimin dogasi goriislerindeki degisim ile
biyoteknoloji bilgisi degisimi arasinda ayni yonlii ve anlaml bir iliski oldugu goriil-
mektedir (r=0,67; p<0,01).

Bu bulgulara gore, Ogrencilerin biyoteknoloji etkinlerinin uygulanmasi
siiresince biyoteknoloji bilgi diizeylerindeki olumlu degisim arttik¢a bilimin dogasi
gortislerindeki degisimin olumlu yonde artmakta oldugu sdylenebilir.

4. Sonug¢ ve Tartisma

Uygulama 6ncesinde, 6grencilerin biyoteknoloji bilgi anketinden aldiklari puanla-
rin ortalamasi 16 puan iizerinden 6,6’dir. Bu sonug, oldukga diistik olup, 6grencilerin
genetikle ilgili sorulan sorular hakkindaki bilgi diizeylerinin diisiik oldugunu goster-
mektedir. Uygulama sonrasinda ise dgrencilerin puan ortalamasi 11,2’ye ¢ikmustir.
Biyoteknoloji bilgi anketi 6n test puanlar1 ortalamasi ile son test puanlari ortalamasi
arasinda anlaml bir fark oldugu bulunmustur (t(29 =-5,27; p <0,05). Bu sonuglara
bakilarak, miifredat dis1 biyoteknoloji etkinliklerinin 6grencilerin biyoteknoloji ile il-
gili bilgi diizeyini arttirmak i¢in oldukga etkili oldugu sdylenebilirken bir¢ok ¢alisma
bu sonucu desteklemektedir (Chen ve Raffan, 1999; Eroglu, 2006; Keles, Usak ve
Aydogdu, 2006; Demirgali, 2007; Kaya, 2009; Yazici, 2009; Altiparmak ve Yazict,
2010a,b; Altun, Celik ve Elgin, 2011).

Biyoteknoloji etkinliklerinin uygulanmasindan dnce 6grencilerin birgogunun ve-
rilen ifadeler ile ilgili dogru secenegi tercih etseler bile diisiincelerini agiklayama-
diklari, az bir kisminin ise aciklamalarinin yeterli diizeyde olmadigi goriilmi