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OZET

Bu calismanin amaci, ortaokul 8. sinif fen ve teknoloji dersinde uygulanan teknoloji destekli beyin
temelli 6grenme yaklasiminin 6grenci basarisina, hatirlama diizeyine ve stbiligsel farkindalik
diizeyine etkisini ortaya koymaktir. Caligmaya Amasya ili Suluova ilgesinde ortaokul diizeyinde bir
okulda okumakta olan 44 6grenci katilmistir. Yari deneysel olarak tasarlanmig ¢alismada, subelerden
biri deney grubu digeri kontrol grubu olarak belirlenmistir. Gruplarm her ikisine de uygulamadan
énce on test uygulanms, daha sonra deney grubuna Teknoloji Destekli Beyin Temelli Ogrenme
Yaklagimi, kontrol grubuna ise miifredat da gegerli olan program uygulanmistir. Analiz sonuglarina
gore akademik basarida ve 6grenmenin kaliciligi diizeyinde deney grubu lehine anlamli farklilik
bulunurken; 6grencilerin iistbiligsel farkindalik diizeylerinde herhangi bir fark bulunamamastir.

Anahtar Kelimeler: Teknoloji Destekli Beyin Temelli Ogrenme; Kuvvet ve Hareket; Ustbilissel
Farkindalik; Kalicilik.

GIRIS

Son yillarda gelisen diinya kosullari, degismeyen tek olgunun degisimin kendisi oldugu
gercegini daha somut sekilde ortaya koymaktadir. Bilim ve teknolojideki kapsamli ilerleme
toplumlarin tiim kurumlariyla degisime ayak uydurmalarini kagimilmaz hale getirmektedir.
Ayrica degisim kurumlarla sinirli kalmayip egitimli insan profilini ve 6grenme kavramini da
derinden etkilemektedir. Gegmiste egitimli insan; okuma yazma becerilerini kazanmis ve belli
diizeyde aritmetik bilgisine sahip insan olarak nitelendirilirken, gliniimiizde; bilgiye ulagsmak
ve hayatin1 kolaylastirmak i¢in teknolojiyi kullanabilen, yasanan gelismeleri takip edebilen ve

“ Bu ¢alisma Senem OKTAY ’1n yiiksek lisans tez ¢aligmasindan {iretilmistir.
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uygulayabilen, arastiran, sorgulayan bireyler olarak nitelendirilmektedir (URL-1, 2009).
Dolayistyla bu becerilere sahip bireyler yetistirebilmek egitim anlayisinda da yeniligi
gerektirmektedir.

Cagin gerektirdigi yeni becerilerin yaninda, toplumun temelindeki inang, deger ve
tekniklerin degismesi de egitim sistemindeki amaglarin, okullarin fiziki kosullarinin ve amaca
ulagsmada 6nem teskil eden yontem ve yaklasimlarin degisimini zorunlu hale getirmektedir
(Ozden, 2005). Okullarin amaci ¢agin kosullarma gore birey yetistirmek oldugundan,
okullarda kullanilan yontem ve tekniklerin Ogrencilerin biligsel, duyussal, psiko-motor
becerilerine ve ayn1 zamanda da fizyolojilerine uygun olmasi gerekmektedir. Egitimin temel
malzemesi insandir ve ¢aglar boyunca insanin nasil 6grendigine dair ¢alismalar yapilmistir.
Bu caligmalar neticesinde 6grenmenin uyarici ve davranis arasinda kurulan bag oldugunu ve
pekistirme esasina dayandigini savunan davranig¢r kuram, Ogrenmenin zihinde meydana
geldigini ve tamamen gozlemlenemeyecegini savunan bilissel kuram, 6grenmenin duyussal
yoniinli 6n plana alan ve dogasiyla pek ilgilenmeyen ayni zamanda ahlaki yonii ve bireyin
benlik kavramiyla da ilgilenen duyussal kuram ile ndrofizyolojik kuram ortaya ¢ikmistir
(Cepni & Keles, 2006). Son yillarda beynin yapisi, islevleri ve isleyisi ile ilgili bilgilerin
egitim ve Ogretime uyarlanmasiyla beyinle uyumlu 6grenme ve Ogretme stratejileri
olusturulmus boylece ndrofizyolojik kuram ortaya ¢ikmistir (Doganay & digerleri, 2007).
Ogrenme organi olan beynin gizeminin ¢dziilmesi insana dgrenmeyi dgrenme konusunda
daha fazla bilgi vermistir. Okul basarisini arttirmak iizere bircok g¢aligma yapilmasina ve
yontem denenmesine ragmen istenilen basari diizeyine ulasilamamasi akillara “Neden?”
sorusunu getirmis ve ¢alismalar bu yonde ilerlemistir. Buzan (2001)’ e gore beyinde 6grenme
lizerine bir potansiyel mevcuttur ancak birey zihinsel yetenegini kullanmakta bir ¢ok sorun
yasamaktadir. Buzan, beynin potansiyelini dogru kullanim konusunda yetersiz bilgiye sahip
olmanin, o potansiyeli tam olarak ortaya koyamadigin1 savunmaktadir. Ayni sekilde beyin
tizerine onemli caligmalar yapan Leslie Hart (1975) beynin isleyis kurallar1 ile bagdasan veya
beynin isleyis kurallari ile g¢elisen egitimden s6z etmis ve aradaki farkin anlasilmasinin
O0grenme lizerine sorularin cevaplanmasinda ¢ok 6nemli oldugunu ifade etmistir. Yapilan
caligmalar dikkatleri beyin temelli Ogrenmeye ¢ekmis ve “Beyin en iyi nasil
ogrenir? "sorusunun glindeme gelmistir. Bu soru giinlimiiz bilgi ¢agmin en Onemli
sermayelerden biri olan bilgiyi edinme yollarin1 bilme ve bilgiyi kullanma becerisini edinme
yani 6grenmeyi 6grenme amaci ile ortiismektedir.

Cagimizda bilgi bitmek tiikkenmek bilmeyen bir sekilde artmakta bilginin yani sira
teknoloji her alanda insan hayatin1 kusatmaktadir. Egitim uzun vadede iiriin vermesine karsin
sosyal ve ekonomik kalkinmanin temeli sayilldigindan egitime yapilan ekonomik yatirimlar
giin gectikce artmaktadir (Gedikoglu, 2005). Bu acgidan baktigimizda egitimin kalkinmadaki
onemini bilmek, ¢agin ihtiya¢ duydugu insan profilini yetistirebilmek ve teknolojiyi egitimin
hizmetine sunmak ¢agimizin gereklerindendir. Ayrica bilginin degil bilmenin 6nem kazandig1
giiniimiizde 6grenmeyi destekleyen yeni yaklasimlar daha da deger kazanmaktadir. Yeni
yaklagimlarin ve teknolojinin destegi ile 6gretim ortamlarini daha nitelikli kilmak ve farkl
ogrenme stillerine sahip O0grencilerin beklentilerini karsilayan 6gretim ortamlar1 yaratmak,
O0grenmenin kaliciligmmin saglanmasinda ve Ogrenci basarisini artirmasinda Onemli rol
oynamaktadir (Giilbahar, 2005). Cagimizda bilgi, iletisim ve teknoloji (BIT) alanlarindaki
gelismelerin, gilinlimiiz ihtiyaglarmi karsilamak ve cagdas egitim diizeyini yakalamak icin
egitim programlariyla biitiinlestirilmesi kaginilmazdir. Yapilan ¢aligmalarda teknolojik
araclarin ve bilgisayarin kullanildig1 egitim ortamlarinda basarinin arttii, Ogrencilerin
ezberden uzak yani kavrayarak o6grendigi ve {list diizey diisiinme becerilerinin gelistigi
gbzlemlenmistir (Renshaw & Taylor, 2000). Beyin temelli 6grenme kisinin ne 6grendigi ile
degil nasil 6grendigi ile ilgilenir ve kisinin biligsel siireclerinin farkinda olmasini amaglar.
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Nasil 6grendigi iizerine yogunlasan birey Flavell (1987)’1n tanimladig: st bilis kavraminin
odagindaki, kisinin biligsel siire¢leri hakkindaki bilgisi ve bu bilgiyi bilissel siirecleri kontrol
etmesi i¢in kullanmasi kavramini Ogrenmenin odagina c¢ekmektedir. Kisinin 6grenme,
problem ¢6zme, kavrama, akil yiiritme gibi biligsel siirecleri izlemek ve diizenlemek igin
kullandig1 ve bilimsel diisiinme siirecini kontrol etmesini saglayan {istbilis, beynin ¢alisma
prensipleri ile biitlinlesip, cagimizin elzem becerisi teknolojiyi kullanma ile birlestiginde en
onemli sorunlarimizdan olan 6grenmeyi 6grenme kavramini hem daha eglenceli, daha ¢cagdas
ve verimli kilabilir. Miller (2003)’a gore teknoloji, giiniimiiz kosullarinda, smiflarinda
uygulanan 6grenme teorileriyle birlestiginde 6grencilerin 6grenme girisimlerine yardimei olan
ve 0grenme kapasitelerini artiran biligsel bir aragtir. Gourgey (2002) ‘e gore iistbilis kisinin
bilgisini kullanmada stratejik davranmasina ve en etkili performansini sergilemesini saglar.
Dolayisiyla okullarda egitim amach kullanilacak yaklasim veya yontemlere teknoloji entegre
edildiginde, ¢agimiz kosullariin gerektirdigi becerilere sahip insanlar yetistirmek miimkiin
olacaktir. Alan yazin incelendiginde beyin temelli 6grenmenin fen ve teknoloji dgretiminde
basariy1 arttirmada ve hatirlama diizeyine olumlu katkilar1 oldugunu ortaya koyan birgok
calisma bulunmaktadir. Ornegin, Yiicel (2011) 8. Smf &grencileri ile fen ve teknoloji
dersinde yaptig1 calismasinda dgrencilerin son test basari ve kalicilik puanlarinda deney grubu
lehine anlamli fark bulmustur. Ayn1 sekilde inci (2010) 8. Simf dgrencileri ile fen ve teknoloji
dersinde yaptig1 calismasinda dgrencilerin son test basari ve kalicilik puanlarinda deney grubu
lehine anlaml1 fark bulmustur. Ancak beyin temelli 6grenmeyi ¢agimizin vazgegilmezlerinden
olan teknolojiden bagimsiz diisinmek zaman iginde etkisini yitirmesine ve kullanim
alanlarmin kisitlanmasina neden olacaktir. Ciinkii cagimizda teknolojik gelismelerin diginda
kalan her sey zamanla etkisini yitirmektedir. Dolayisiyla bu calismanin 6nemi; §grenme
organi beynin ¢aligma prensiplerini temel alan ve ¢agimizin yeni 6grenme yaklagimlarindan
sayilan beyin temelli 6grenme yaklasiminin uygulamadaki etkisi hayatimizin vazgecilmezi
haline gelen teknolojiyi baz alarak ve etkinliklere teknolojiyi entegre ederek irdelemesidir.
Ayrica 6grenme organi beynin gizeminin ¢oziilmeye baslandig1 ¢agimizda beyni kesfederken
farkindaliklarin da bilincinde olmak, kendi biligsel siireclerini kontrol etmek ayni 6lgiide
degerlidir. Bununla birlikte, bu ¢aligmanin ilgili konu hakkinda yapilacak diger arastirmalara
kaynak olusturmasi, etkinliklerin gelistirilip okullarda 6gretmen ve oOgrencilerin egitim
anlayisina eglenceli ve Ogretici bir soluk getirmesi agisindan katkilar saglayacagi
distiniilmektedir.

Beyin Temelli Ogrenme ve ilkeleri

Beyin temelli 6grenme 6grenmenin zihinde nasil meydana geldigine ve beynin hangi
temel ilkeleri benimsedigine dair sinirbilim arastirmalarina dayali bir 6grenme yaklasimidir.
Anlamli bir 6grenme ve Ogretme icin Ogrenme islevini yerine getiren beynin biyolojik
yapisinin ve isleyis kurallarinin benimsenmesi ve Ogretme siirecinin bu isleyis kurallarina
gore yapilandirilmasini saglamaktir (Caine & Caine, 2002).

1. Beyin paralel bir islemcidir: insan beyni pek c¢ok islemi yapabilme kapasitesine
sahiptir (Caine & Caine, 1991). Ogretmenler beyinsel fonksiyonlar: aktif kullanacak sekilde
teori ve uygulamaya yer vermelidirler.

2. Ogrenme fizyolojik bir olaydir: Beyin beslenme, duygular, fiziksel gelisim, stres,
korku gibi faktdrlerden etkilenen fizyolojik bir organdir (Caine & Caine, 1991 ). Ogretmen,
stres, beslenme, hareket gibi fizyolojik fonksiyonlarin dneminin bilincinde olmalidir.

3. Anlam arayisi i¢cseldir: Beyin aldig1 her uyaricty1 anlamlandirmaya calisir (Caine &
Caine, 1991). Ogrencilerin anlam arama duygusu destekleyen etkinlikler yapilmali, merak ve
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kesfetme duygusu canli tutulmahdir.Ogretmen, etkinliklerin amacin1  dgrencilerle
paylasmalidir.

4. Anlam yiikleme, oriintiileme yoluyla olur: Beyin yeni bir durum karsisinda ge¢mis
yasantilarini gézden gegcirir ve edindigi bilgileri gegmis yasantilar ile iligkilendirmeye calisir.
Gegmis yasantilarinda yer bulamadigr bilgiler i¢in yeni kaliplar olusturur. Anlamsiz yalitilmis
bilgi parcalar1 ve oriintiileri de reddeder (Caine & Caine, 1991). Ogrenme ortamlarinda
Ogretmen bilgileri 6grencilerin 6n bilgilerini harekete gecirecek sema gorseller ve sorular ile
biitiinlestirerek ve bilgiyi biitiin i¢cinde gérmelerini saglayacak sekilde sunmalidir.

5. Oriintiillemede duygular ¢ok énemlidir: Olumlu duygular &grencilerin bilgileri
hatirlamalar1 ve depolamalarint kolaylastirir, korku tehdit gibi olumsuz duygular ise
O0grenmeyi olumsuz etkiler kisacas1 6grenme duygu , beklenti ve inanglardan etkilenir (Caine
& Caine, 1991). Ogrenme ortamlarmi olumlu duygular hakim olmali, 6gretmen 6grencilere
duygularin 6neminden bahsetmeli ve bu konuda bilinglendirmelidir.

6. Beyin parcalar1 ve biitiinii ayn1 anda algilar: Beynin sag ve sol loblar1 iizerinde
yapilan caligmalar bilginin yapilandirilmasinda iki ayr1 es zamanli islem oldugu, birini
pargalara ayirirken digerinin bilgiyi tek parca yani biitiin olarak algiladigini ve isledigini 6ne
siirmektedir (Caine & Caine, 1991). Ogrenme ortamlarinda parcaya ve biitiine ayn1 oranda
deger verilip, beynin hem sag hem de sol lobunun uyarilmasi gerekmektedir.

7. Ogrenme, hem dogrudan odaklanan, hem de yan uyaricilardan algilanan
bilgileri icerir: Beyin 6grenme ortami i¢indeki her tiirlii uyariciya karsi dikkatlidir ve
odaklandig1 kadar odaklanmadigi ¢evresel uyaricilara karsi da tepki verir (Caine & Caine,
1991). Ogrenme ortaminda 6gretmen ¢ok yonlii diisiinmeli, ortamdaki nem, sicaklik, 1s1k,
grafik, sema vb. degiskenleri de kontrol altinda tutmalidir.

8. Ogrenme bilincli ve biling dis1 siireclerden olusur: Ogrenme esnasinda farkinda
oldugumuzda O6grenmeler kadar farkinda olmadigimiz 6grenmeler de gergeklestiririz ve
farkinda olmadan gerceklestirdigimiz 6grenmeler cogu zaman kararlarimizi etkilemektedir
(Caine & Caine, 1991). Ogrenme ortamlarinda 6gretmen ogrenciyi ydnlendirmeli, cesitli
yontemlerle 6grendigi bilgileri sorgulamasini ve siire¢ hakkinda bir farkindalik gelistirmesini
saglamalidir.

9. iki tip hafiza vardir: Dogal uzamsal bellek ve mekanik 6grenme sistemi olmak
tizere iki tip bellek vardir ve bu iki bellek tiirli bilgilerin kaydedilmesi i¢in etkilesim i¢inde
calisirlar (Caine & Caine, 1991). Ogrenme ortamlarinda bilgiler mutlaka 6n bilgilerle
iliskilendirilmeli, ezberden uzak durulmalidir. Ogrencilerin kendi yasantilarindan yola ¢ikarak
o0grenmede bag kurmalar1 saglanmalidir.

10. Olgular ve beceriler uzaysal hafizada depolandiginda daha iyi 6@renilir: Zengin
uyaricilarin, bol etkilesimlerin oldugu ortamlarda ¢evreyle etkilesim icinde bulunmak,
yasantilar1 igsellestirir ve  kalici &grenmeler saglar (Caine & Caine,1991). Ogrenme
ortamlarinda Ogretmen Ogrencilerin zihninde canlandiracagi ve baglantilar kuracag: sekilde
etkinliklerde; projeler, gercek yasantilar, hikayeler, metaforlar, tiyatro gibi ger¢ek yasam
deneyimlerine uygun teknikler kullanilmalidir.

11. Ogrenme zihni zorlayan etkinliklerle artar, tehditle ketlenir: Beyin uygun
kosullar altinda ve belli bir zorluk derecesinde baglantilar kurup 6grenirken tehdit altinda
kapanir ve dgrenme performansi diiser (Caine & Caine,1991). Ogretmen 6grencinin belli
diizeyde zihnini zorlayacak aktiviteler sunmali ancak korku ve tehdit ortami olusturmamalidir.

12. Hicbir beyin digerine benzemez: Insanlar fizyolojik olarak ayni yapilara sahip
olsalar da farkli yasantilardan otiirii farkli baglantilar kurarlar ve bu da her beyni essiz kilar
(Caine & Caine, 1991). Ogrenme ortamlarinda 6gretmenlerin bireysel farkliliklar1 goz oniinde
bulundurarak, c¢ok yonlii etkinliklere yer vermeleri ve bircok duyuya hitap etmeleri
gerekmektedir.
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Beyin temelli 6grenmenin temel ilkeleri ele alindiginda; 6grenmenin fizyolojisi, iyi
beslenme, yeterli uyku, hareket vb. degiskenlerin ve duygularin 6nemi, duygularin hatirlama
tizerindeki etkisi, bircok duyuya hitap eden c¢oklu ortamlarin saglanmasimin 6nemi, aktif
O0grenme ortamlarmin saglanmasinin gerekliligi cesitli yontemler kullanmanin §grenme
tizerindeki etkisi, zeka alanlar1 ve materyal kullanimi konusunda bir farkindalik yarattigi
goriilmektedir. Ozellikle materyal kullaniminin  dgrenme  iizerindeki uyarict  etkisi
vurgulanmaktadir.

Beyin Temelli Ogrenmenin Amaclari

Beyin temelli 6grenmenin temel amaci olan anlamli ve kalici 6grenmeyi saglayan
rahatlatilmis uyaniklik, derinlemesine daldirma ve aktif siire¢gleme; Caine ve Caine (1991)
tarafindan asagidaki gibi aciklanmstir:

1. Rahatlatilmis Uyamkhk: Beyin bir seyleri 6grenmeye ilgi duydugunda acilir ve
daha rahat 6grenir, kendini tehdit altinda hisseder ve giivende hissetmez ise kapanir. Caine ve
Caine (1990)’a gore Ogrenme davranisi rahat bir ortamda olumlu yonde etkilenir ve
desteklenirken, baski altinda ve birey yorgunken bastirilir. Egitim ortamlari bu amaca gore
diizenlenmelidir.

2. Derinlemesine Daldirma: Kisi karsi karsiya kaldigi icerige tamamen yogunlasip
icerigi 0zlimsemeye ve kesfetmeye hazir hale geldiginde bellek sistemlerini kullanir (Caine &
Caine, 2002). Zengin 6grenme ortamlari ile gerekli kosullar saglanip gerg¢ekci deneyimlerle
bireyin anlamli baglantilar kurarak, yasantilarinin anlam ifade etmesi i¢in gerekli zamani ve
firsatlar1 vermek amaclanir.

3. AKktif Siirecleme: Aktif siiregleme asamasinda, Ogrencilerin bilgiyi zihinde
biitiinlestirme ve icsellestirme sorumlulugu almalar1 i¢in sorgulamalart ve tist diizey
diistinmeleri saglanir (Caine & Caine, 1990). Beynin sahip oldugu kapasiteden en iist diizeyde
yararlanmak amaclanir. Aktif siirecleme igerisinde olan bir beyin yasantiyr anlamlandirmak
i¢in, tiim bellek sistemini, ge¢gmiste olusturdugu haritalar1 tarar ve uyusmayan olaylara tepki
gosterir. Dolayisiyla var olan bilgilerini siirekli test eder ve yenilerini de olusturur. Beyin
temelli 6grenme amagclart dogrultusunda O6grenme ortamlari, etkinlikler ve materyaller
yapilandirilmalidir.

Teknoloji Destekli Beyin Temelli Ogrenme

Yasamimizin her alanina dogrudan ya da dolayli olarak etki eden teknolojinin, egitime
entegrasyonu kagmilmazdir. Giiniimiizde teknolojinin egitimde kullanilip kullanilmayacagi
diisiincesi yerini “Teknoloji egitimde en verimli bi¢imde nasil kullanilmalidir?” sorusuna
birakmistir. Dolayisiyla Milli Egitim Bakanligi biinyesinde teknolojiye siirekli yatirimlar
yapilmis ve giincel teknolojik gelismeler egitim dgretim sistemine entegre edilmistir. Ornegin
temel egitimi gelistirme projesi kapsaminda 1998-2007 yillar1 arasinda iilke genelinde
yaklasik 5800 okula 7100 BIT siifi kurulmustur (URL-2, 2013).

Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midiirliigli birimi kurulmus ve genel
amaglarindan biri de teknoloji destekli egitim ile ilgili proje calismalarini ytiriitmektir (URL-
3, 2013). Diger taraftan 2012 yilinda pilot uygulamalar1 baslatilan fatih projesi kapsaminda
okul Oncesinden lise son sinifa kadar biitiin siniflara LCD etkilesimli tahta ve biitiin
Ogrencilere tablet bilgisayar verilmesi planlanmistir ve BT destekli 6gretimin
gerceklestirilmesi amaglanmistir (URL-4, 2013).

Yapilan ¢alismalara bakildiginda Duffy ve arkadaslari (2003) egitimde kullanilan
teknolojilerin 6grenme ve 6gretme islemlerini ¢ok farkli noktalardan artirabileceklerini ifade
etmislerdir. Caine ve Caine videolarin ve video oyunlarinin, 6grencilerin bilgiyi defterden ve
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sinif tahtasindan c¢ikarip disilincelerinde canlandirmalart i¢in miikemmel birer Ornek
olduklarmi ifade etmislerdir (Ulgen, 2002). Miller (2003)’a gore teknoloji, giiniimiiz
kosullarinda, siiflarinda uygulanan 6grenme teorileriyle birlestiginde 6grencilerin 6§renme
girisimlerine yardimci olan ve 0grenme kapasitelerini artiran biligsel bir aragtir. Duru ve
Giirdal (2002) fen bilimleri 6gretiminde yenilik¢i Olglitlere sahip dgretim programi, yontem
ve teknikleri ile egitim teknolojileri gelistirmenin ve uygulamanin gerekliligi iizerinde
durmuslardir. Laney (1990) fen kavramlarinin soyut kavramlar igerdigi igin
somutlastirilmasinda ve Ogrencilere oOzellikle, zengin Ogrenme ortamlart saglanarak,
kendilerinin yapabilecekleri 6grenme etkinliklerin sunulmasinda teknoloji destekli egitimin
faydali bir yontem oldugunu savunmustur. Yenice (2003) bilgisayar destekli egitimin
etkililigini 6l¢tiigli deneysel bir ¢alismasinda, bilgisayar destekli fen 6gretiminin 6grencilerin
fen ve teknoloji dersine ve bilgisayara yonelik tutumlarimi olumlu yonde etkiledigi tespit
edilmistir. Dolayisiyla teknolojinin ise kosuldugu ortamlarda 6grenciler, hem dikkat hem de
motivasyon olarak derse daha ¢abuk adapte olmaktadirlar.

Beyin temelli O6grenme; Ogrenme ilkelerinde ne kadar c¢ok duyuya hitap edilirse
O6grenmenin o derece kalici olacagini savunmaktadir. Benzer sekilde sinifta teknolojiyi etkin
bir sekilde kullanmak birden ¢ok duyu organina hitap etti§inden 6grenmeyi daha kalic1 hale
getirecektir. Miller (2004) Ogrenme amaciyla kullanilan teknolojilerin beyin temelli
o6grenmeye destek oldugunu savunmustur. Keles (2007) gelistirdigi beyin temelli 6grenmeye
dayali web destekli 6gretim materyalinde 6grenci basarisinda ciddi bir artis gozlemlemistir.
Dolayisiyla teknolojiyi 6grenme ortamlarinda farkli 6grenme yaklasimlariyla mantikli ve
stratejik sekilde kullanmak 6grenmeyi ve 6gretmeyi kolaylastirip gelistirecektir.

Calismanin amaci, ortaokul 8. Smif “Kuvvet ve Hareket” temasinin teknoloji destekli
beyin temelli 6grenme yaklasimina dayali olarak hazirlanan ders planlar1 ve etkinliklerle
islenmesinin 6grencilerin akademik basarilar1 ve istbilissel farkindalik diizeylerine etkisini
arastirmaktir.

Ortaokul 8. smif Fen Bilimleri dersinde “Kuvvet ve Hareket” temasinin islenisi
sirasinda teknoloji destekli beyin temelli 6grenme yaklasimiyla ders yapilan deney grubunun
akademik basarilar1 ve lstbiligsel farkindalik diizeyleri ile miifredatta gecerli programla ders
yapilan kontrol grubunun akademik basarilar1 ve iistbiligsel farkindalik diizeyleri arasinda
anlamli bir fark var midir? Bu kapsamda asagidaki alt problemler irdelenmistir.

1) Fen ve Teknoloji dersinde, teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubu oOgrencileri ile miifredatta gecerli programin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencileri arasinda akademik basarilart agisindan anlamli bir fark var midir?

2) Fen ve Teknoloji dersinde teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubu oOgrencileri ile miifredatta gecerli programin uygulandigr kontrol grubu
ogrencileri arasinda 6grenmenin kalicilik diizeyi bakimindan anlamli bir fark var midir?

3) Fen ve Teknoloji dersinde teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubu Ogrencileri ile miifredatta gecerli programin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencileri arasinda iistbiligsel farkindalik diizeyleri agisindan anlamli bir fark var midir?

YONTEM

Aragtirma 6n test-sontest kontrol gruplu yari1 deneysel desen modelindedir. Etkisi merak
edilen degiskenin belli kosullar altinda deneklere uygulanmasi neticesinde deneklerin
degiskene verdikleri tepkilerin saptanmasi1 ve degiskenler arasindaki sebep sonug iligkilerini
belirlemek igin deneysel yontem kullanilir (Siimbiiloglu vd., 1988; Cepni, 2010). Teknoloji
destekli beyin temelli 6grenme yaklagimina uygun etkinliklerin, 6grencilerin akademik
basarilarina ve istbiligsel farkindalik diizeylerine etkisini incelemeyi amagladigindan ¢alisma
temel olarak neden-sonug iligkisi orgiisiindedir. Deney grubundaki dgrencilerle, teknoloji
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destekli beyin temelli 6grenme yaklasimina uygun ders planlar1 ve etkinliklerle ders
islenirken; kontrol grubu &grencileriyle okullarda kullanilan mevcut programa gore dersler
islenmistir. Uygulama yaklasik 6 hafta siirmiistiir. Calismanin bagimsiz degiskenlerini
teknoloji destekli beyin temelli 6grenme ile mevcut programda gegerli olan yaklagim, bagimli
degiskenlerini ise akademik basari, kalicilik ve iistbiligsel farkindalik diizeyi olusturmaktadir.

a) Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Amasya ili Suluova ilgesinde ortaokul seviyesinde
O0grenim goren 44, 8. smif Ogrencisi olusturmaktadir. Calismada deney ve kontrol grubu
olmak {izere iki grup mevcuttur.

Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan 8. Sinif Ogrencilerin Cinsiyetlerine Iliskin Betimsel

Istatistik Sonuclar
Cinsiyet
Sube Ad1 Grup Kiz Erkek Toplam
N % N % N
8/A Kontrol Grubu 10 435 13 56,5 23
8/C Deney Grubu 10 476 11 524 21
Toplam 20 455 24 545 44

Kontrol grubu; yiirtirliikteki fen ve teknoloji 6gretim programinin igerdigi Ogretim
etkinliklerinin uygulandig1 gruptur ve 10 kiz, 13 erkek olmak iizere toplam 23 6grenciden
olusmaktadir. Kiz o6grenciler kontrol grubunun %@43,5° ini, erkek Ogrenciler ise grubun
%56,5’ini olusturmaktadir.

Deney grubu; fen ve teknoloji dersinde, teknoloji destekli beyin temelli 6grenme
etkinliklerinin uygulandig1 gruptur ve 10 kiz, 11 erkek olmak {tizere 21 &grenciden
olusmaktadir. Kiz 0Ogrenciler deney grubunun %47,6’sin1, erkek ogrenciler ise grubun
%52,4’linii olusturmaktadir.

b) Veri Toplama Araclari

Arastirmada deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak “Kuvvet ve Hareket
Basar1 Testi” ile “Ustbiligsel Farkindalik Testi” uygulanmistir. Deney grubuna ayrica 6n test
ve son test olarak “Beyin Baskinlik Arac1” uygulanmigtir.

On Test Son Test Kalicilik Testi
-Basar1 Testi -Basar1 Testi -Basar1 Testi
Deney Grubu -Beyin Baskinlik Aract -Beyin Baskinlik Araci

-Ustbilissel farkindalik Olg.

-Ustbiligsel Farkindalik Olg.

Kontrol Grubu -Basar1 Testi
-Ustbilissel farkindalik Olg.

-Basar1 Testi
-Ustbilissel farkindalik Olg.

-Basar1 Testi

1.Basan Testi: Teknoloji destekli beyin temelli 6grenme yaklasimina dayali 6gretim
etkinliklerinin, basari ile olan iligkisinin incelendigi arastirmanin bir boyutunda, 8. sinif fen ve
teknoloji 6gretim programindaki {inite amag¢ ve 6grenci kazanimlarina dikkat edilerek basari
testi hazirlanmstir.

8. smiflar i¢in yapilmig seviye belirleme sinavi ve Ogrenci yerlestirme sinavlarinda
kullanilan standartlasmis testlerden ilgili iiniteye ait kazanimlari igeren sorular, alan
uzmanlarinca incelenmis, kullanilmasi uygun goriilen sorulardan bir havuz olusturulmustur.
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Olusturulan havuzdaki sorular kazanim olarak incelenmis, her kazanimdan en az iki soru
olacak sekilde 45 soru secilmistir. Bagar1 testinin 6n uygulamasini yapmak iizere secilen
sorular tekrar alan uzmanlari ve ders 6gretmenlerine gosterilmis, goriisleri alinarak ve gerekli
diizeltmeler yapilarak, ogrencilerin seviyesine uygunlugu kararlagtirilmistir. Testin 6n
uygulamasi 2012-2013 egitim 6gretim yilinda 100, 9. simif 6grencisine yapilmistir. Yapilan
uygulama sonucunda veriler analiz edilmis, testte yer alan 45 sorudan 6 tanesi madde
analizleri yapildiktan sonra ayirt edicilik indeksleri 0.20’nin altinda kaldig1 i¢in uzman
goriigleri de dikkate alinarak elenmistir. Arastirmada kullanilmak iizere hazirlanan ve toplam
38 madde igeren 8.sinif basari testinin KR-20 giivenirlik katsayis1 0.89 olarak belirlenmistir.

2.Beyin Baskinlik Araci: Arastirma kapsaminda, deney grubu 6grencilerine beynin sag
ve sol yar1 kiirelerinin farkli 6zelliklerinden yararlanilarak olusturulmus, beyin baskinlik araci
uygulanmistir. Beyin baskinlik aract Davis (1994) tarafindan gelistirilmis ve Avci (2006)
tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir. Orijinali 39 madde olan aracin 26 maddesi beyin
baskinlik araci i¢in uygun goriilerek secilmistir. Avcr (2006) tarafindan, 200 ilk&gretim 7.
smif Ogrencisi lizerinde glivenirligi test edilen aracin gilivenirlik katsayisi 0.70 olarak
hesaplanmistir. Mariani (1996)’ nin kullandig1 deger araliklari ve tanimlamalar1 araca
uyarlanarak degerlendirme kriteri ¢izelgesi olusturulmustur (akt. Akyiirek, 2012). Beyin
baskinlik araci deney grubuna Ontest ve son test olarak uygulanmistir. Beyin baskinlik
aracinin gruplardan sadece deney grubuna uygulanmasinin sebebi; aragtan elde edilen
sonuclardan yararlanarak, etkinliklerde beynin her iki lobunu da harekete ge¢irmektir.

Beyin baskinlik araci degerlendirilirken ilk olarak aragtaki maddelerin “A” ve “B”
seceneklerinin kagar defa tercih edildigi sayilir, “C” secenekleri dikkate alinmaz. Sonraki
adimda “A” segeneginin tercih edilme sayisinin Oniine (-) isareti, “B” seceneginin tercih
edilme sayisinin Oniine (+) isareti koyulur. Son olarak “A” ve “B” segeneklerinin tercih
edilme degerleri toplanir ve asagidaki deger araliklarina gore uygun tanimlamalar ile
Ogrencilerin beyin baskinliklar1 bulunur.

-26 ile 21 aralig1 : Sol beyni baskin (gok giiglii)
-20 ile —15 aralig1 : Sol beyni baskin

-14 ile —8 aralig1 : Sol beyni orta baskin

-7 ile —1 aralig1 : Sol beyni az baskin

0: Beynin iki kism1 ayn1 baskinlikta

+1 ile +7 aralig1 : Sag beyni az baskin

+8 ile +14 aralig1 : Sag beyni orta baskin

+15 ile +20 aralig1: Sag beyni baskin

+21 ile +26 aralig1: Sag beyni baskin (¢ok giiclii)

VVVVVVVYVYY

3.Ustbiligsel Farkindahk Olgegi : Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002)
tarafindan 3.-9. siif seviyesindeki cocuklarin iistbiligsel becerilerini 6lgmek amaciyla
gelistirilen Ustbiligsel Farkindalik 6lgegi Karakelle ve Sarag (2007) tarafindan Tiirkge’ye
cevrilmistir. Olgegin A formu 3.,4. ve 5. smuflar i¢cin B formu ise 6.,7.,8. ve 9. smuflar icin
gelistirilmistir. Arastirma kapsaminda oOgrencilerin istbiligsel farkindalik diizeylerinin
uygulama oncesinde ve sonrasindaki gelisimini incelemek amaciyla yas grubuna uygun olarak
dleegin B formu secilmistir. Ustbilissel farkindalik &lgegi B formu 18 maddeden
olusmaktadir. Her madde icin “asla , nadiren, bazen, sik sik, her zaman™ cevap seceneklerini
iceren besli likert tipi Olgekte, alinan puan, maddelere verilen cevaplarin toplami ile elde
edilmektedir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 90, en diisiik puan ise 18 dir. Alinan
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toplam puanin yiiksekligi tstbiligsel becerinin yiiksekligi hakkinda bilgi vermektedir.
Ustbiligsel farkindalik 6l¢egi B formunun Cronbach alpha degeri .80 olarak hesaplanmuistir.

¢) Uygulama Asamalari

Teknoloji destekli beyin temelli 6grenme konusunda ¢alismaya karar verildikten sonra
8. smif fen ve teknoloji dersi temalar: ile literatiir incelenmis, Kuvvet ve Hareket temasi
tizerinde ¢alismaya karar verilmistir. Gerekli izinler alinarak ¢aligsma baslatilmistir.

Uygulama oOncesinde etkinlikler gelistirilmistir. Etkinlikler gelistirilirken 8. sinif ders
kitabindan kuvvet ve hareket temasi incelenmis ders konularina paralel olacak sekilde
etkinlikler ile ders planlar1 gelistirilmistir. Cesitli internet siteleri ve kitaplardan yararlanilarak
gelistirilen etkinlikler 2 fen bilgisi egitimi alaninda akademisyen, biri uygulamay1 yapacak
olan ders 6gretmeni olmak tizere 4 fen ve teknoloji dersi 6gretmeni ile 1 bilgisayar ve §gretim
teknolojileri alaninda akademisyene inceletilmis, alinan geri doniitlere gore diizeltmeler
yapilmis ve uygulanmak {izere ders 0gretmenine teslim edilmistir. Arastirmaci tarafindan
uygulamanin yapilacagi sinifa beyin temelli 6grenme hakkinda 1 ders saati bilgi verilmistir.
Ogrencileri derslere yeterince beslenmis ve uykularini almis sekilde ding gelmeleri konusunda
uyarmis ve derste rahatlikla su i¢ebilmeleri i¢in uygun kosullart saglamistir. Uygulamanin
yapilacagi siniflar diizenli olarak havalandirilmis ve 6grencilerin etkinliklerde yeterince aktif
rol almalar1 saglanmistir. Calismanin uygulandigi okul yeterli teknolojik donanima sahiptir.
Etkinlikler ders kitabinda ilgili kazanimin kavratilmasi icin gereken siire baz alinarak
hazirlanmis, temanin kontrol grubuyla paralel zamanlarda tamamlanmasma 6zen
gosterilmistir. Her iki gruba da ayni 6gretmen ders vermistir. Kontrol grubuna miifredat,
degisiklik yapilmaksizin programda gegtigi sekilde uygulanmistir. Deney grubunda 6grenciler
derste ¢esitli etkinlikler yapmis bu etkinliklerde; bilgisayar, fotograf makinasi, video kayit
cihazi, projeksiyon vb. teknolojik cihazlar kullanmiglardir. Calismalar ¢ogunlukla gruplar
halinde yapilmis, gruplar yaptiklar etkinliklerin bazilarini video kayit cihazi ile kaydetmis ve
sonrasinda projeksiyon cihazi ile yansitmak suretiyle diger gruplarla paylagsmislardir. Gruplar
birbirleri ile paylagimlar1 sirasinda gerekli yerlerde miidahale etmis sorular sormus ve
elestirilerde bulunmuslardir. Derse dikkat cekme noktasinda; Ogrencilere meraklarini
uyandiracak sorular igeren videolar izletilmis, beyin firtinasi ile ¢dziimler sunmalarina imkan
verilmistir. Uygulama haftada 4 saatten 24 ders saatini kapsayan siire igerisinde
gerceklestirilmistir. Asagida yer alan gorsellerde 6grencilerin sinifta yaptiklart etkinliklerden
kesitler sunulmugstur. Etkinlik 6rneklerinden birinde 6gretmen kendi yasaminda karsilastigi bir
problemi sinifa tagir. Problemini destekleyen gorselleri projeksiyon ile yansitir. Gorsellerde
kaldirma kuvveti ile ilgili cesitli ipuglari ve Ornekler verilmistir. Ogrenciler gorselleri
inceleyip konu hakkinda gesitli yorumlarda bulunur ve hipotezlerini not ederler. Grup
olusturan Ogrenciler gruplarina ait bilgisayarlar ile hipotezlerini destekleyecek aragtirmalar
yaparlar. Ogretmen Ogrencilere rehberlik eder. Ogrenciler yaptiklar1 arastirma sonucunda
kaldirma kuvvetine ulasirlar ve bdylece kimi hipotezler dogrulanirken kimileri ciiriitiiliir.
Ogretmen, gruplar arastirdiklar1 ve ulastiklar sonucu destekleyecek bir deney yapmalar igin
yonlendirir ve “Su Bankas1” adm verdigimiz etkinlik yaptirirlar. Ogrenciler kaldirma
kuvvetinin varhigin1 gosteren deneyi yaparken her gruptan bir 6grenci yapilan ¢aligmalar
video kayit cihazi ile kaydeder. Ogrenciler malzeme dolabindan gerekli malzemeleri alarak
(dinamometre, kiiciik bir tas, kiiciik bir lastik tipa, su gecirmeyen kii¢iik bir top vb., ip,
beherglas vb) deney yapmaya hazirlanirlar. Deneye baslamadan Once deney verilerini
yazmalart i¢in bir ¢izelge verilir. Cizelge veri ¢izelgesi degil “Su Bankasinin Hesap Ciizdan1”
olarak tanitilir. Bu sekilde 6grencilerin ders ortaminda veri isleme tablo olusturma gibi
becerilere 6n yargiyla bakmalar1 engellenir. Ogrenciler dogru sonuca ulasinca galisma biraz
daha zevkli bir oyun haline getirilir ve segtikleri nesnelere suyun uyguladigi kaldirma
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kuvvetini veri tablosuna bankada biriken bonuslar olarak islemeleri istenir. Amag toplamda 4
N’luk kaldirma kuvvetine (bonusa) ulasan ilk grubun deneyi yaparken ki video ¢ekimini sinif
karsisinda sunmalarina olanak saglayarak vardiklar1 sonucu arkadaslar ile paylagsmalarini ve
oziimsemelerini saglamaktir. Ogrenmeden zevk alan beyinler acilir gruplar hareketli olduklar
icin kan dolasimlar1 hizlanir ve birgok nesneye ayni islemi yaptiklart icin bilgileri pekisir.
Sonuca ilk ulasan grubun lideri sunumunu yapar ve video g¢ekimlerinde yapilanlari
arkadaglarina anlatir. Yapilan aktif siire¢cleme etkinligidir. Aktif siirecleme asamasinda,
Ogrencilerin bilgiyi zihinde biitliinlestirme ve igsellestirme sorumlulugu almalari igin
sorgulamalari ve Ust diizey diisiinmeleri saglanir (Caine & Caine, 1990). Beynin sahip oldugu
kapasiteden en iist diizeyde yararlanmak amaclanir.

%«&»l@ﬁ
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Resim 1. Grularm uygulayip kaydettiklerl ve szzfa sunduklart goriintiilerden kareler

Uygulamadan 6 hafta sonra her iki gruba da kalicilik testi uygulanmistir.

BULGULAR

Bu boliimde, fen ve teknoloji 6gretiminde teknoloji destekli beyin temelli 6grenme
yaklasimina dayali gelistirilen 6gretim etkinliklerinin uygulanmasi neticesinde elde edilen
veriler analiz edilmistir.
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“Ortaokul 8. siif fen ve teknoloji dersinde “Kuvvet ve Hareket” temasmin islenisi
sirasinda teknoloji destekli beyin temelli 6grenme yaklasimiyla ders yapilan deney grubunun
akademik basarilar ve lstbiligsel farkindalik diizeyleri ile miifredatta gecerli programla ders
yapilan kontrol grubunun akademik basarilar1 ve istbiligsel farkindalik diizeyleri arasinda
anlamli bir fark var midir?” problemi 3 alt problem cercevesinde irdelenmistir.

1. “Fen ve Teknoloji dersinde, teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubu o6grencileri ile miifredatta gegerli programin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencileri arasinda akademik basarilar1 agisindan anlamli bir fark var midir?”
sorusunu yanitlamak amaciyla deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilere oncelikle
ontest olarak” Kuvvet ve Hareket Basar1 Testi” uygulanmistir. Basari testinden alinan
puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplanmis, ortalamalar
arasindaki fark t testi ile sinanmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6ntest niteligindeki
basari testlerinden aldiklar1 puanlar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Deney ve kontrol gruplarinin basari testinden aldiklar: dntest puanlarina iligkin bulgular

Ogrenci Denek Sayis1  Aritmetik Standart t degeri Serbestlik ~ Anlamhiik

Gruplan (N) Ortalama Sapma Derecesi Diizeyi
(X) (SS) (Sd) ()

Kontrol Grubu 23 37,7 12,4

Deney Grubu 21 34,7 9,2 ,893 42 377

Tabloda goriildiigii gibi, kontrol grubundaki 6grencilerle deney grubundaki 6grencilerin
on testlerden elde ettikleri ortalama puanlar karsilastirildiginda kontrol grubu lehine 3.00
puanlik bir fark goézlemlenmistir. Bu farkin istatistiksel bakimdan anlamli olup olmadigini
sinamak amactyla, deney ve kontrol gruplarinin ortalama puanlarina t testi uygulanmistir.
Uygulanan t testi sonucunda deney ve kontrol grubundaki &grencilerin, Fen ve Teknoloji
dersindeki basarilar1 irdelendiginde deney oncesi durumlar arasinda istatistiksel bakimdan
anlamli bir fark gézlenmemistir (t(42)=,893, p>0,05).

Deneysel islem sonrasinda, deneyin etkililigini sinamak amaciyla her iki gruptaki
ogrencilerin son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin bulunup bulunmadigina
bakilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin basari testinden aldiklar1 son test puanlariyla ilgili
bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Deney ve kontrol gruplarinin basari testinden aldiklar: son test puanlarina iligkin bulgular

Ogrenci Denek Sayis1  Aritmetik Standart t degeri Serbestlik Anlamlihk
Gruplar (N) Ortalama Sapma Derecesi Diizeyi
(X) (SS) (Sd) ()
Kontrol Grubu 23 59,1 12,6
Deney Grubu 21 78,8 7,5 6,214 42 ,000

Tablo 3’deki bulgulara gore, deney grubundaki ogrencilerle, kontrol grubundaki
ogrencilerin son testten elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda deney grubu lehine 19,7
puanlik bir fark gézlemlenmistir. Bu farkin anlamli olup olmadigin1 sinamak i¢in uygulanan t
testi sonucunda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin, deneysel islem sonrasindaki Fen
ve Teknoloji dersi basarilar1 aralarinda deney grubu lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir
fark oldugu gozlemlenmistir (t(42)=6,214 , p<0,05).

2. “Fen ve Teknoloji dersinde teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubu o6grencileri ile miifredatta gegerli programin uygulandigi kontrol grubu
ogrencileri arasinda 6grenmenin kalicilik diizeyi bakimindan anlamli bir fark var
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midir?” sorusunu yanitlamak amaciyla deneysel islemden 6 hafta sonra basari testi
tekrar uygulanmigtir. Ogrencilerin aldiklart puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve
standart sapmalar1 hesaplanmis; ortalamalar arasindaki fark t testi ile sinanmustir.

Tablo 4. Deney ve kontrol gruplarimin bilgilerin kalicilik diizeylerine iligkin uygulanan bagar:
testinden aldiklar: puanlaria ilgili bulgular

Ogrenci Denek Sayis1  Aritmetik  Standart  tdegeri  Serbestlik  Anlamhihk

Gruplari (N) Ortalama Sapma Derecesi Diizeyi
X) (SS) (Sd) ()

Kontrol Grubu 23 46,4 8,6

Deney Grubu 21 73,1 9,8 9,606 42 ,000

Tablo 4’te goriildiigii gibi, deney grubundaki o6grencilerle, kontrol grubundaki
ogrencilerin kalicilik testinden elde ettikleri ortalama puanlar arasinda deney grubu lehine
26,7 puanlik bir fark s6z konusudur. Bu farkin anlamli olup olmadigini simnamak igin,
gruplarin ortalama puanlarina uygulanan t testi sonucunda deney ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin, deneysel islem sonrasindaki Fen ve Teknoloji dersi dgrenmelerinin kaliciligi
irdelendiginde aralarinda deney grubu lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark oldugu
gbzlemlenmistir (t(42)=9,606 , p<0,05).

3. “Fen ve Teknoloji dersinde teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubu 6grencileri ile miifredatta gecerli programin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencileri arasinda istbiligsel farkindalik diizeyleri acisindan anlamli bir fark var
midir?” sorusunu yanitlamak amaciyla gruplara uygulama Oncesinde ve sonrasinda
“Ustbiligsel Farkindalik Olgegi” uygulanmugtir. Deneklerin bu testten aldiklari
puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari hesaplanmis, ortalamalar
arasindaki fark t testi ile sinanmistir. Deney ve kontrol gruplarinin ontest niteligindeki
uistbiligsel farkindalik 6l¢eginden aldiklari puanlar Tablo 5’de gosterilmistir.

Tablo 5. Deney ve kontrol gruplarmmn iistbilissel farkindalik 6l¢eginden aldiklart ontest puanlarina

iliskin bulgular
Ogrenci Gruplar Denek  Aritmetik Standart t Serbestlik Anlamhilik
Sayisi Ortalama Sapma degeri Derecesi Diizeyi
(N) (X) (SS) (Sd) ()
Kontrol Grubu 23 3,97 ,60
Deney Grubu 21 4,00 ,35 ,225 42 ,823

Tablo 5’ te gorildiigli gibi kontrol grubu ve deney grubu ogrencilerinin uygulama
oncesinde on testlerden elde ettikleri ortalama puanlar karsilastirildiginda deney grubu lehine
,03 puanlik bir fark bulunmaktadir. Bu farkin istatistiksel bakimdan anlamli olup olmadigini
sinamak amaciyla, deney ve kontrol gruplarinin ortalama puanlarina t testi uygulanmistir.
Uygulanan t testi sonucunda deney ve kontrol grubundaki &grencilerin, Fen ve Teknoloji
dersindeki basarilar1 irdelendiginde deney oncesi durumlar1 arasinda istatistiksel bakimdan
anlamli bir fark gézlenmemistir (t(42)=,225, p>0,05).

Deneysel islem sonrasinda, deneyin etkililigini sinamak amaciyla her iki gruptaki
deneklerin son test puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkin bulunup bulunmadigina
bakilmistir. Deney ve kontrol gruplariin istbiligsel farkindalik 6l¢eginden aldiklari son test
puanlaryla ilgili bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Deney ve kontrol gruplarimin iistbilissel farkindalik olceginden aldiklar: sontest puanlarina

iliskin bulgular
Ogrenci Denek  Aritmetik  Standart t Serbestlik Anlamlihik
Gruplari Sayisi Ortalama Sapma degeri Derecesi Diizeyi
(N) X) (SS) (Sd) ()
Kontrol Grubu 23 4,37 48
Deney Grubu 21 4,36 ,30 ,135 42 ,893

Tabloda goriildiigii gibi, kontrol grubundaki 6grencilerle deney grubundaki 6grencilerin
son testlerden elde ettikleri ortalama puanlar karsilastirildiginda her iki grupta da yaklasik
ayni oranda artis oldugu gozlemlenmistir. Uygulanan t testi sonucunda deney ve kontrol
grubundaki Ogrencilerin deneysel islem sonrasinda tekrar Olgiilen {istbiligsel farkindalik
diizeyleri arasinda istatistiksel bakimdan anlamli bir fark goézlenmemistir (t(42)=,135,
p>0,05).

Teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi deney grubuna uygulamadan
once beyin baskinliklarini 6l¢gmek amaciyla beyin baskinlik aracit uygulanmigstir. Tablo 7°de
deney grubu Ogrencilerinin deneysel islem Oncesi beyin baskinliklarina ait veriler
sunulmustur.

Tablo 7. Deney Grubu Ogrencilerinin Beyin Baskinlik Aract On Test Sonuglart

Beyin baskinlik diizeyleri f % Beyin baskinhk diizeyleri f %
Sol beyni baskin (¢ok giiglii) - - Sag beyni az baskin 6 28,6
Sol beyni baskin 1 4.8 Sag beyni orta baskin - -
Sol beyni orta baskin 3 14,2 Sag beyni baskin - -
Sol beyni az baskin 11 524 Sag beyni baskin (¢ok giiglii) - -

Beynin iki kismi1 baskin - -

Tablo 7 incelendiginde Teknoloji Destekli Beyin Temelli 6grenmenin uygulanacagi
deney grubu 6grencilerinin % 71.4’l beyinlerinin mantiksal iglemlerden sorumlu sol kismini
kullanmaktadirlar. Deney grubu 0Ogrencilerinin %28,6’s1 ise beyinlerinin hayal kurma,
imgelem, yaraticilik vs. gibi etkinliklerden sorumlu olan sag kismimi kullanmaktadirlar.
Deney grubu 6grencilerinin biiylik ¢ogunlugu beyinlerinin sol lobunu sag lobuna oranla daha
fazla kullandiklar1 gozlemlenmistir. Beyin temelli 6grenmenin ilkelerinde de yer verildigi gibi
en kalici ogrenmelerin beynin her iki lobunu uyararak gerceklestigi bilinmektedir. Bu
noktadan hareketle etkinliklerde Ogrencilerin beyinlerinin sag lobunu da harekete
gecirmelerini saglayacak uygulamalara yer verilmistir.

Uygulama sonrasinda deney grubu ogrencilerine tekrar beyin baskinlik araci
uygulanmis ve sonuglar1 Tablo 8’ de verilmistir.

Tablo 8. Deney Grubu Ogrencilerinin Beyin Baskinlik Araci Son Test Sonuglar

Beyin baskinhk diizeyleri f % Beyin baskinlik diizeyleri f %

Sol beyni baskin (¢ok giiglii) - - Sag beyni az baskin 10 47,6
Sol beyni baskin - Sag beyni orta baskin 1 4.8
Sol beyni orta baskin 9,5 Sag beyni baskin - -
Sol beyni az baskin 23,8  Sag beyni baskin (¢ok gii¢li) - -
Beynin iki kismi1 baskin 14,3

w oI

Tablo 8 incelendiginde Teknoloji Destekli Beyin Temelli 6grenme etkinliklerinin
uygulandig1 deney gurubu Ogrencilerinin %33.3’{iniin beyinlerinin mantiksal islemlerden
sorumlu sol kismini kullandigi, %14,3’{iniin beynin her iki lobunu esit oranda kullandig1 ve
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%52,4’linlin ise beynin yaraticilikla ilgili sag lobunu daha baskin kullandiklar
gozlemlenmistir. Elde edilen veriler teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubunda yapilan uygulamanin 6grencilerin beyinlerinin daha 6nce kullanmadiklar
boliimlerini belirgin olgiide harekete gecirdigini gostermektedir. Beyin temelli 6grenme
Ogrencilerin beyinlerinin her iki lobunu kullanmalar1 gerektigini savunmaktadir. Uygulama
oncesinde beynin her iki kismini baskin kullanan birey sayist % 0 iken uygulama sonrasinda
bu oran %14,3’e yiikselmistir

Deney grubuna teknoloji destekli beyin temelli 6gretim etkinliklerinin uygulanmasindan
sonra dgrencilerin her birinin beyin baskinliginda gozlenen degisime bakilmistir. Ornegin
uygulama oncesinde beyin baskinlik aracindan -12 puan almig ve beyninin sol lobu orta
baskin olan 6grenci, uygulama sonrasinda dlgekten 2 puan almis ve beyninin sag lobu az
baskin hale gelmistir. Uygulamaya katilan 21 deney grubu 6grencisinden 20’ sinin uygulama
sonrasinda beyin baskinlik aracindan aldiklar1 sonu¢ degismis ve beyinlerinin farkli lobunu
kullanmisglardir.

TARTISMA

Arastirmanin yiiriitiildiigii 8. siniflardaki deney ve kontrol grubu dgrencilerinin fen ve
teknoloji dersindeki basar1 6n test, son test ve kalicilik testi puan diizeyleri ile ilgili olarak
elde edilen sonuglar asagida agiklanmistir.

Teknoloji destekli beyin temelli 6grenme yaklagimina dayali 6gretim etkinliklerinin ele
alindig1 deney grubu ve uygulamadaki fen ve teknoloji Ogretim programi Ogretim
etkinliklerine gore 6gretimin yapildig1 kontrol grubundaki 6grencilerin basar1 son test puanlari
karsilastirilmis, deney grubundaki 6grencilerin basar1 puanlar (X=78,8), kontrol grubundaki
Ogrencilerin basar1 puanlarindan (X=59,1) daha yiiksek degerde bulunmustur. Buna gore
deney grubunda uygulamasi yapilan, teknoloji destekli beyin temelli 6grenme yaklagimina
dayali 6gretim etkinliklerinin, 6grencilerin basarilarini gelistirmede onemli bir etkiye sahip
oldugu goriilmektedir. Miller (2003)’e gore teknoloji glinliimiiz 6gretim ortamlarinda §grenme
teorileriyle birlestiginde 6grencilerin 6grenmelerine yardimei olan, kapasitelerini ve akademik
basarilarin1 artiran bir aractir. Yapilan gesitli ¢alismalar, beyin temelli 6grenmenin 6grenci
basarisini arttirmada etkin role sahip oldugunu gostermektedir (Akyiirek; 2012; Doganay vd.,
2007; Keles, 2007; Yiicel 2011). Bununla birlikte, ¢alisma sonuglarina gore fen ve teknoloji
dersinde teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandig1 deney grubu 6grencileri ile
miifredatta gecerli programin uygulandigi kontrol grubu Ogrencileri arasinda 6grenmede
kalicilik diizeyine iliskin sonuglar incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin basari
kalicilik testi puanlar1 (X= 73,1), kontrol grubundaki 6grencilerin basari kalicilik testi
puanlarindan (X=46,4) daha yiiksek degerde bulunmustur. Buradan hareketle, deney
grubunda uygulamasi yapilan, teknoloji destekli beyin temelli 6grenme yaklasimina dayali
ogretim etkinliklerinin, 6grencilerin kazandig1 basar1 durumlarinin devaminin saglanmasinda
onemli bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Yapilan gesitli caligmalardaki veriler, beyin
temelli 6grenmenin 6grenmede kaliciligr arttirmada etkin role sahip oldugunu gostermektedir.
Ornegin Akyiirek (2012) beyin temelli 6grenmenin ilkdgretim 8. sinif 6grencilerinin fen ve
teknoloji dersindeki basari, tutum, motivasyon ve bilgilerinin kaliciligi iizerine etkisini
incelemis, beyin temelli 6grenme yaklagiminin kullanildigi deney grubunun basari, tutum,
motivasyon ve kalicilik testi puanlarinin kontrol gruplarinin basari, tutum, motivasyon ve
kalicilik testi puanlarindan anlamli diizeyde deney grubu lehine fark oldugunu tespit etmistir.
Yiicel (2011) 8. Smuf Ogrencileri ile fen ve teknoloji dersinde beyin temelli 6grenme
yaklasimina gore yaptig1r calismasinda 6grencilerin son test basar1 ve kalicilik puanlarinda
deney grubu lehine anlamli fark bulmustur. Ayn1 sekilde Inci (2010) 8. Simf 6grencileri ile
fen ve teknoloji dersinde yaptifi c¢alismasinda Ogrencilerin son test basar1 ve kalicilik
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puanlarinda deney grubu lehine anlamli fark bulmustur. Beyin temelli 6grenmede davranis
sadece biligsel, duyussal ya da psikomotor olarak degil tiim alanlar1 igeren biitiinciil sekilde
gergeklesir (Goziyesil, 2012). Birden fazla duyunun dahil oldugu 6grenmeler de 6§renmede
kaliciig saglar. Ozellikle beyin temelli 6grenmenin &geleri olan rahatlatilmis uyaniklik,
derinlemesine daldirma ve aktif siirecleme beyin igin ideal durumlart olusturdugundan
O0grenmede kaliciligin artmasina neden olur (Hasra, 2007). Keles (2007) calismasinda,
“Kuvvet ve Hareket” iinitesi i¢in gelistirdigi beyin temelli 6grenmeyi temel alan web destekli
Ogretim materyalinin 6grencilerin basarilarini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasmaistir.

Fen ve Teknoloji dersinde teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulandigi
deney grubu Ogrencileri ile miifredatta gecerli programin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencileri arasindaki tistbiligsel farkindalik diizeyine iligkin veriler irdelendiginde gruplar
arasinda anlamli fark olmadigi gozlemlenmistir. Buna karsin uygulama sonucunda her iki
grubun da stbiligsel farkindalik diizeylerinde artis oldugu gozlemlenmistir. Kramarski ve
Feldman (2000) yaptiklart calismada internet destekli ortamin Ogrencilerin derse karsi
motivasyonlarin1 artirmalarina ragmen, internet destekli ortamda {istbiligsel farkindalik
diizeylerinin kontrol grubuna gore bir farklilik olmadig1 sonucuna varmislardir. Ogrenme
yaklagimina bakilmaksizin 6grenciler kendi biligsel siireclerini yonetmek i¢in gerekli beceriyi
gelistirebilmektedirler. Alexander ve digerleri (2006) Ogrencilerin okul yillart boyunca
aldiklar1 egitimin de etkisiyle, zihinsel yeteneklerin gelisimine paralel olarak iist biligsel
becerilerin de gelismekte oldugunu ifade etmislerdir.

Calismanin diger bulgularindan birisi de uygulama Oncesinde ve sonrasinda deney
grubuna uygulanan beyin baskinlik araci sonuglarinda farklilik goézlemlenmesidir.
Uygulamadan sonra alinan sonuglara gore Ogrenciler etkinliklerde beyinlerinin farkli
loblarin1 kullanmaya baslamislardir. Caine ve Caine’ne (1990) 06grenme etkinliklerinde
beynin her iki lobunun da uyarilip kullaniminin beynin var olan kapasitesini kat kat
arttirdigini ifade etmislerdir.

SONUCLAR

Uygulama sonucunda elde edilen veriler analiz edildiginde Ogrencilerin basari
puanlarinin oldukga arttig1i gozlenmektedir. Bu durum o&grencilerin etkinliklerde aktif
olmalariin sonucu olabilir. Sonuglara kendisi ulagan 6grenci 6grenme davranigini yasayarak
edinmektedir. Ogrencilerin etkinliklerde sonuglar1 birbirleriyle paylasmalari ve baz
durumlarda sonuglar1 tartigmalar: zihinlerinde oturmayan kavramlarin ortaya konulmasina ve
neticesinde hatalarin diizeltilmesine neden olmus olabilir. Ogrenciler etkinlikleri eglenceli
bulmuslardir. Bu durum gilinlimiiz ¢ocuklarmin ilgi duydugu teknolojik ara¢ gereglerin
derslerde kullanilmasindan kaynaklanabilir. Ancak bazi 6grencilerin etkinlikler sirasinda
bilgisayar kullaniminda pasif kaldiklar1 gozlenmistir. Bu durum G&grencilere yeterince
bilgisayar kullanim becerisi verilmediginden kaynaklanmis olabilir. Bu durumda ders
ogretmeni gerekli yonlendirmeleri yapmustir.  Evlerinde bilgisayar bulunan 6grenciler
etkinliklerde daha aktif rol almislardir.

Uygulamadan 6 hafta sonra kalicilik testi uygulanmig ve teknoloji destekli beyin temelli
o0grenmenin uygulandigr siniflarda bilgilerin hatirda kalma diizeyinin, kontrol grubuna
oranla daha yiiksek oldugu gozlemlenmistir. Bu durum O6grencilerin etkinliklere aktif
katilimindan, beynin 6grenme prensiplerini temel alan 6grenme kosullarindan ve etkinliklerde
beyin baskinlik aracinin sonuglar1 baz alinarak beynin her iki lobunu calistiracak etkinliklerin
kullanilmasindan kaynaklanabilir.

Uygulama oncesinde ve sonrasinda uygulanan beyin baskinlik aracinin sonuglarinda
ogrencilerin beyin baskinliklarinin degisim gosterdigi gozlenmektedir. Uygulama oncesinde
O0rnegin beyninin sag lobunu kullanan bir birey son lobunu da kullanmaya baslamistir. Bu
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durum teknoloji destekli beyin temelli 6grenme etkinliklerinde beynin farkli loblarinin da
uyarildigini géstermektedir.

Ogrencilere uygulama oncesinde ve sonrasinda uygulanan iistbilissel farkindalik
6l¢eginin sonucunda deney grubu lehine farklilik gdzlenmemesine ragmen her iki grupta da
istbilissel farkindalik diizeylerinde artis gozlemlenmistir. Yapilan literatiir taramasinda
bilgisayar kullaniminin 6grencilerin  {stbiligsel farkindalik diizeyinde bir farklilik
olusturmadig1 ancak calisilan yas grubunun siire¢ olarak tistbiligsel farkindalik diizeylerinin
zaman gectikce aldiklar1 egitim nedeniyle gelistigi sonucuna varilmaistir.

ONERILER

Bu ¢alisma Amasya ili Suluova ilgesinde ortaokul 8. smif fen ve teknoloji dersi “kuvvet
ve hareket” temasinin islenisinde 44 Ggrenci ile yuritilmistiir. Uygulama sonucunda elde
edilen verilerden hareketle teknoloji destekli beyin temelli Ogrenme etkinlikleri
farklilastirilarak diger temalarda ve farkli branslarda uygulanabilir. Ogretmenler tarafindan
gelistirilecek etkinlikler ile egitimde 6grenme hem daha zevkli hem de daha kalici hale
gelebilir. Egitimde farkli bir yaklasim olarak teknoloji destekli beyin temelli 6grenme egitim
fakiiltelerinde Ogretmen adaylarina Ogretilebilir. Bu sayede Ogretmen adaylari meslege
baslamadan bu yaklagim konusunda bilgi sahibi olurlar.

Teknoloji destekli beyin temelli 6grenmenin uygulanacagi siniflar teknolojik olarak
donanimli olmalidir, aksi halde yetersiz ve bakimsiz araglar ile 6grenciler yeterince motive
olamamakta ve ¢alisma amacina ulagsamamaktadir. Okullarda gérev yapan 6gretmenler farkli
yaklasimlar konusunda bilgilendirilerek, okullarda uygulanan O6gretime farkli bir soluk
getirilebilir. Ogretmenlerin uygulamalar1 sonucunda basar1 elde ettiklerini gordiikleri
etkinlikler paylasilip 6grenci basarilari arttirilabilir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Brain-based learning argues that the more it is appealed to the senses in learning
principles the more permanent learning will be. Similarly, the effective use of technology in
the classroom will make learning more permanent as it appeals to multiple senses.
Considering its basic principles, brain-based learning is observed to create awareness about
the importance of the feelings and the variables such as physiology of learning, good
nutrition, adequate sleep, movement, the effect of emotions on memory, the importance of
ensuring multimedia that appeals to many senses, the necessity of providing an active learning
environment, the impact of using various methods on learning, areas of intelligence and use
of materials. Moreover, Miller (2004) argued that the technologies used for learning support
the brain-based learning. Keles (2007) observed a significant increase in student achievement
through web supported instructional material based on brain-based learning. Thus, the
reasonable and strategic use of technology with different learning approaches in learning
environments will facilitate and improve learning and teaching.

PURPOSE OF THE STUDY

The aim of this study is to research the effects of of teaching "Force and Motion™ theme
in secondary school 8" grade through the lesson plans and activities prepared based on the
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approach of brain-based learning with technology support on students’ academic success and
levels of metacognitive awareness.

Within this scope, the following sub-problems are discussed.

1) In science and technology class, is there a significant difference between the students
in the experimental group and the control group in terms of academic achievement?

2) In science and technology class, is there a significant difference between the students
in the experimental group and the control group in terms of learning retention level?

3) In science and technology class, is there a significant difference between the students
in the experimental group and the control group in terms of levels of metacognitive
awareness?

METHODOLOGY

The study was conducted as a pretest-posttest quasi-experimental design between the
experimental groups and control groups. While the students in the experimental group have
been taught by using the lesson plans and activities in conformity with the approach of brain-
based learning with technology support, the ones in the control group have been taught lesson
according to current program. It took about 6 weeks to conduct. Independent variables of the
study consist of brain-based learning with technology support and the valid approach in
current program and dependent ones of the study consist of academic success, retention level
and levels of metacognitive awareness. The study group of the research consists of 44 eighth-
grade students studying at secondary school level (21 students from experimental group, 23
ones from control group). The data in the research have been collected by the researchers by
using the achievement test developed with expert opinion, Brain dominance scale developed
by Davis (1994) and adapted to Turkish by Avci (2006), Metacognitive Awareness scale
developed by Sperling, Howard, Miller and Murphy (2002) translated into Turkish by
Karakelle and Sarag (2007).

FINDINGS

As a result, it was observed to be statistically significant difference in favor of the
experimental group between the Science and Technology class success of the students in
experimental group and the ones in control group after the experimental procedure
(t(42)=6.214 , p<0.05). Besides, when analyzed the retention of Science and Technology class
learning after the experimental procedure it was observed that there is a significant difference
in favor of the experimental group (t(42)=9.606 , p<0.05). As regards to the the students’
metacognitive awareness, when the average points which the students in experimental group
and the ones in control group got in the post-tests were compared, increase at almost the
same rate in both groups was observed. In order to determine whether this increase is
statistically significant or not, t-test was applied to average scores of the experimental and
control groups. As a result of t-test, no statistically significant difference was observed in the
students’ metacognitive awareness level in experimental group and control group measured
again after the experimental procedure (t(42)=,135, p>0.05).

Results of the study show that brain-based learning with technology support performed
in the experimental group has noticeably triggered previously unused parts of the brains of
students. Brain-based learning argues that students are to use both lobes of their brain. Prior
to application, while the number of the individual who uses both sides of his brian dominantly
was 0%, after the application this rate increased to 14.3%. Moreover, in the experimental
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group of 21 students, 20 students got a different result from the brain dominance device after
the application and they used the different lobes of their brain.

DISCUSSION and CONCLUSION

The post test success scores of the students in the experimental group performing
learning activities based on the approach of brain-based learning with technology support and
the students in the control group taught according to current science and technology
curriculum activities were compared. The success points of the students in the experimental
group (X=78.8) was found to be higher than the success points of the students in the control
group (X=59.1).

Various studies show that brain-based learning with technological support has effective
role in improving student achievement. For instance, according to the results of the study,
Miller (2003) argues that technology is a tool to help students learn, increase their capacity
and academic achievement when linked to learning theories in today’s teaching environment.

When the results concerning the retention level were analyzed, it was observed that
success retention test scores were higher in favor of the experimental group students. From
this point of view, educational activities performed in the experimental group and based on
the approach of brain-based learning with technology support have a significant impact in
ensuring the continuation of the success the students have achieved. For example, Akyurek
(2012) found out that there is a significant difference in favor of the experimental group
between the achievement, attitude, motivation, knowledge, retention test scores of the
experimental group students with whom brain-based learning approach was used and the
achievement, attitude, motivation, knowledge and retention test scores of the students in the
control group.

A difference was observed in the results of the brain dominance device applied to the
experimental group between before and after the application. According to the results
obtained after the implementation of the activities, students have begun to use the different
lobes of their brain. Caine and Caine'ne (1990) stated that the stimulation and use of both
lobes of the brain increase the existing capacity of the brain times more.

However, when data concerning levels of metacognitive awareness between the
experimental group students to whom brain-based learning with technology support were
applied and the ones in the control group to whom current program in the curriculum were
applied in Science and Technology class were scrutinized, it was analyzed that there was no
significant difference between two groups. On the other hand, as a result of the application, it
was observed that the levels of metacognitive awareness of both groups increased.

SUGGESTIONS

The following recommendations can be made from the data obtained as a result of the

application;

1. Technology-supported brain-based learning activities can be differentiated and
performed in other themes and different branches.

2. The classes in which brain-based learning with technology support will be performed
should be equipped technologically.

3. The teachers working in schools can be informed about different approaches and this
can bring a breath of fresh air to the teaching performed in schools. The activities
teachers see that they achieve success as a result of their practices can be shared and
students’ achievement can be increased.
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ABSTRACT

This research is planned to examine the efficiency of conceptual change text and analogy
consisting of science students’ alternative concepts within basic concepts of Chemical Bonds. The
sample of this study is composed of the selected 46 students who attend science classes at Cukurca
Mehmetcik Private Courses. The students were graduated from high school and were continuing their
education in the institute to prepare for the university exams. The quasi-experimental research design
was used in this study. Two classes were randomly selected as experimental groups from four classes.
In the study, data was collected by using “Chemical Bonds Concept Achievement Test” (CBCAT).
The CBCAT was used as the pre-test to detect students’ levels at the beginning of the study, and the
post-test to find out the students’ new levels of achievement. In the analysis of the data, an
independent sample test design was performed, in which dependent variables were the pre-test and
post-test scores.

Key Words: Conceptual Change; Conceptual Change Text; Analogy.

INTRODUCTION

The main aim of science education is to help students to develop meaningful
understanding of science concepts and to use these concepts for intended purposes. For a
meaningful learning, conceptual understanding needs to be supported by problem solving. To
do so, science teaching has to develop conceptual understanding in students’ minds rather
than rote memorization of the concept.

Many researchers and educators have accepted that the most important things that
students bring to their classes are; their background, attitudes, abilities, and experiences.
These characteristics make students active during the learning process. According to cognitive
theory, students construct sensible and coherent understanding of events and phenomena in
their world from their point of view. Learners base their understanding on their previous
knowledge. Therefore, during instruction, learners generate their own understandings based
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on their previous concepts. As a result of that, learners may build concepts which are different
from those accepted by scientific community even after formal instruction (Janiuk, 1993;
Schmidt, 1997; Treagust, 1988; Clement, 1982; Driver & Ericson, 1983; Helm & Novak,
1983; Anderson & Smith, 1987; Bishop & Anderson, 1990; Hirga, Calik, Seven, 2011). These
alternative views have been given several names including alternative frameworks (Driver &
Easly, 1978; Driver & Ericson, 1983), naive beliefs (Caramazza, McCloskey & Green, 1981),
preconceptions (Anderson & Smith, 1983; Hashweh, 1988), children’s science (Gilbert,
Osborne & Fensham, 1982), and misconceptions (Cho, Kahle & Norldland, 1985; Griffiths &
Grant, 1985; Griffiths & Preston, 1992).

For better understanding and meaningful learning, misconceptions which are affecting
students’ learning of subsequent concepts negatively have to be remediated. According to
Posner et al. (1982), learning is best viewed as a process of conceptual change. There are two
different conceptual changes; these are assimilation and accommodations in students’ mind.
Assimilation is the integration of new phenomena with the existing cognitive structure and
accommodations are the replacement or reorganization of the central concept. They proposed
four conditions for conceptual change to occur:

1. There must be a dissatisfaction with the existing concept

2. New concept must be intelligible

3. New concept must be initially plausible

4. New concept must be fruitful

Many instructional strategies based on conceptual change approach, help students
change their misconceptions. One of the instructional strategies to dispel students’
misconceptions is the use of refutational or conceptual change texts (Guzzetti, et al, 1992;
Hynd, et al, 1994; Maria & MacGinite, 1987; Chambers & Andre, 1997; Hynd, Alvermann,&
Qian, 1997; Palmer, 2003). Reputational and conceptual change texts are the texts that refute
commonly held misconceptions. The major difference between reputational text and the
conceptual change text occurs when the students were asked explicitly to make predictions
about a situation. In the conceptual change text model, students were asked explicitly to
predict what would happen in a situation before provided with information that demonstrates
the inconsistency between common misconceptions and the scientific conceptions.

Many researchers (Hynd, 1994; Chambers & Andre, 1997; Hynd, Alvermann & Qian,
1997; Palmer, 2003) showed that refutational texts help students change their misconceptions.
Refutational text explicitly contrasts a correct scientific theory with common misconceptions.
Alverman and Hague (1989) demonstrated that under appropriate instructional conditions
both activating prior knowledge and explicitly refuting misconceptions led to enhance the
achievement test performance. Guzzetti et al. (1993) meta-analyzed the literature on
refutational text and conceptual change approach and concluded that they facilitate learning of
science concepts.

Another instructional strategy to dispel students’ misconceptions is the use of analogies.
Throughout the history of science, scientists and science educators have used analogies to
explain fundamentally important concepts (Brown, 1992; Clement, 1993; Gentner, 1989;
Hesse, 1966; Lawson, 1993; Thagard, 1992; Venville & Treagust, 1997). The analogies serve
as initial models for the concepts. It is not surprising, therefore, that textbook authors use
analogies to explain science concepts to students (Iding, 1997). Many research show that; If
an analogy is not used carefully, it can be counterproductive, by causing students to form
misconceptions (Duit, 1991; Glynn et al., 1995; Thiele & Treagust, 1994).

It is frequently mentioned in the literature that to make concept teaching more effective,
teachers should design and apply the education process by considering the appropriate
circumstances for students' individual differences (Doran 1972, Schoon & Boone 1998;
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Ulgen, 2001). For this reason, it is crucial to do researches about the reasons of these
alternative conceptions and how to correct them, and to take the data obtained into
consideration. In related literature many researches have been done to solve these problems in
this field, and materials that can be used in class environment to teach related concepts were
developed. Some of those materials are; conceptual change texts, analogies, and conceptual
caricatures, etc.. Although there are a number of studies that examine the effectiveness of
Conceptual Change Text or Analogy, to compare traditional instruction (Brown, 1992;
Clement, 1993; Gentner, 1989; Hynd, 1994; Chambers & Andre, 1997; Hynd, Alvermann &
Qian, 1997; Duit, 1991; Glynn et al., 1995; Thiele & Treagust, 1994; Coll & Treagust, 2001,
Bilgin & Geban, 2001), specifically there are no studies on comparing Analogy and
conceptual change text. This is the reason why it is needed to do comparative researches.
Besides, researches on that field indicate that among the units about which students have
alternative conceptions, Chemical Bonds and Intermolecular Forces Unit is the most common
one (Ebenezer & Gaskell, 1995; Taber, 1997; Coll & Treagust, 2001; Prieto, Ebenezer &
Fraser, 2001; Unal, 2003; Sevim, 2007; Taber, 2011). Researches that have been done about
these subjects indicate that students have alternative conceptions related to these concepts and
even after the education, they still carry some of these alternative conceptions. Therefore, aim
of this study is to determine the alternative conceptions of students on Chemical Bonds and
Intermolecular Forces, and the effectiveness of conceptual change texts and analogies which
are prepared according to conceptual change strategy on students’ conceptual change
processes.

This research was planned for two general purposes: To determine students' alternative
conceptions about basic concepts of chemical bonds and Intermolecular Forces, and to
determine the effectiveness of the conceptual change texts and Analogies on students'
conceptual changes.

Because it is a requirement to select pre-constructed classes as random experiment
groups, sample of the study is composed of the students of Cukurca Mehmetcik Private
Course. For this reason, the method of the study is determined as quasi-experimental. The
experimental pattern used in the study is shown in Table 1.

Table 1. Research pattern of the study

Groups Pre-Test Application Post-Test

1. Experiment Group CBIFCT Use of Conceptual Change Texts During CBIFCT
Learning Process.

2. Experiment Group CBIFCT Use of analogy During Teaching Process CBIFCT
CBIFCT: Chemical Bonds and Intermolecular Forces Concept Test

METHODOLOGY
a) Sample of the study

Sample of the study is composed of selected students who had been attending science
classes of Cukurca Mehmetcik Private Courses. In the institute, there were two weekend and
two weekday classes. The students of all classes were graduated from high school and were
continuing their education in the institute to prepare for the university exams. The weekday
class was selected as the 1% experiment group, and the weekend class was selected as the 2™
experiment group, randomly. In both classes, chemistry lessons were held by the same
teacher. Teacher is also a researcher at the same time, and at that time, he was an assistant
professor and while he was doing his national service, he was also teaching chemistry at
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Cukurca Mehmetcik Private Courses. Students in this research, first taught about Chemical
Bonds and Intermolecular Forces at 9™ grade and then at 11™ grade in detail and last, at the
Institute.

b) Test used in the study

"Chemical Bonds and Intermolecular Forces" Concept Test was applied first before
teaching the subject being studied, in order to determine students' alternative conceptions
about the concepts of this subject, and was applied as the last test to determine developments
in students' conceptions after teaching. The test used in the study was adapted from CBIFCT
which Sevim (2007) used in his PhD thesis and is composed of 16 questions. Questions in test
are analyzed in two groups; passive knowledge (conceptual change accomplished. Individual
can solve a problem by putting the change into practice. On the other hand, s/he cannot use
the concept while solving a problem and cannot create a problem by using the concept.) and
active knowledge (conceptual change occurred. Individual can solve a problem by putting this
change into practice, create problems and draw conclusions. The potential information at the
passive level became active).

Table 2. Analysis of questions

QUESTION NUMBER CONTENT LEVEL

1%, 11™ and 13™ questions Covalent Bond Passive Knowledge
5" and 8" questions Covalent Bond Active Knowledge
2" and 9" questions lonic Bond Passive Knowledge
4™ and 15™ questions lonic Bond Active Knowledge
37" 10™ 12" 14™ questions Intermolecular Forces Passive Knowledge
6™ and 16™ questions Intermolecular Forces Active Knowledge

c) Data Analysis

To analyze data, SPSS 17,0 package program is used. While analyzing the scale, data

are explained trough average (X), standard deviation (S), frequency (f) and percentage (%)
values in tables. In statistical analysis are based on 0,05 significance level.

To detect whether data show normal distribution or not, Kolmogov-Smimov test results
are analyzed and it is proven that data show normal distribution. According to Kolomogov-
Smimov test results, it is detected that ranks of students from scale show normal distribution
on the 0,05 significance level. As a result, analysis will be based on parametric tests.
Independent Sample Test was applied on the results of Test.

While distributing the points for the test, each question is given equal points, and marks
of students before and after the classes were analyzed. Also, because every question has one
scientifically correct answer and three choices that have misconceptions, which are also
available in literature, changes in each choice were analyzed qualitatively.

d) Preparation of Analogies and Conceptual Change Texts (CCT)

Conceptual change texts and analogies used in this study are defined as preparation for
the reorganization by Posner -(Posner, Strike, Hewson, & Gertzog, 1982), based on the views
of Piaget and Thomas Kuhn's "Conceptual Change Approach”. The CCTs which were used in
this study were selected from texts that used in Sevim’s study in 2007.

Preparation of analogies is benefited from the books, literature, and the data obtained
from the test of the concept which applied the students. At the end of these researches, the
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analogies which intended the students prepared as a draft before pilot studies that also
benefited from analogies which Kili¢ used in his studies in 2007. Together with the some of
the faculties who are experts in the field the prepared analogies were analyzed. Some changes
occurred according to our opinions in analogies. Especially, the lack of given scientific
information is resolved and added new information depends on scientific development in this
field in recent years. As a result of these studies, pilot study was finalized before the
analogies. It is obtained from texts and analogies, after CCT was developed and texts were
applied to 25 students from 10" and 11" grade at Cukurca High School for the pilot study.
The texts and analogies are formed based on the data that were obtained and used in our
studies.

FINDINGS and DISCUSSIONS
a) General Findings of CBIFCT

In this study, concept test is composed of 16 questions and applied as pre-test and post-
test. Findings are presented under separate titles.

Table 3. Group statistics

Group N Mean St. Deviation St. Error
Mean
Pre-Test 1. Experiment Group 24 44,7916 12,3175 2,5143
2. Experiment Group 22 43,4659 11,4884 2,4493
Post-Test 1. Experiment Group 24 59,1146 10,7333 2,1930
2. Experiment Group 22 74,7159 12,5708 2,6801

Table 4. Results of independent sample test of experiment groups' pre-test and post-test scores

Test Group Mean N sd t p*
1. Experiment Group 44,7916 24 44 377 0.708
Pre-Test 2. Experiment Group 43,4659 22
1. Experiment Group 59,1146 24 44 -4.537 0.000
Post-Test 2. Experiment Group | 74,7159 22
*p>0,05

As seen in Table 4, there is no meaningful difference between the groups' success
before application when their pre-test results are compared according to t-test. (s .377;

p>0,05). The arithmetic mean of first group marks was; X =44,79/24, the second group’s

arithmetic mean was; X =43,47/22. When their arithmetic means are compared, it is seen that
the difference between the two is not significant.

Results of the t-test that was done after the application indicate that 2" experiment
group (analogies were used) is more successful than the 1% experiment group (Conceptual
Change Texts were used),(Xanalogy: 74,72; Xccr: 59,12) and there is a significant difference
between these two groups.

When the data which were obtained from the post-test after application are evaluated,

the arithmetic mean of the first group (Y =59,12/24) increased approximately 16 points, and
the arithmetic mean of the second group( X =74,72/22) increased approximately 31 points.
This result indicates conceptual change tests and analogies have a great effect on students’

conceptual change about alternative concepts. This result is congruent with the results of the
studies carried by Wang and Andre (1991), Hydn et.al. (1994), Hynd et.al. (1997), Guzzetti
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et.al. (1997), Ocak (2000), Yiiriik (2000), Sungur (2000), Bayir (2000), Unli (2000),
Diakidoy et.al. (2003), Chambers and Andre (1997), Sevim (2007). However, when groups
are evaluated individually, the result is that the conceptual change was less successful in the
first group which the conceptual change texts were applied, than the second group which the
analogies were applied.

b) Arguments Toward the Alternative Concepts About Covalent Bond and
Conceptual Change

On the 1%, 5™ | 8th, 11™ and 13™ questions of the test the aim is to ascertain the
understandings of covalent bonds. First question of the test is aimed to ascertain students’
understandings of how the covalent bond occurs and how the atoms react while valance
electrons are conjoining each other. The answers which contain alternative concepts and
accepted to be correct by students are; “Electrons disappeared between two atoms.’” 30%,
“Electrons separated between two atoms.”” 20% and ’’Electrons were transferred from one
atom to another’’ 30%.0n the eleventh question the aim is to make the students determine the
element groups a covalent bond formed between. In both groups more than 50% of the
students confused the formation of covalent bond and other bonds and they claimed that
covalent bond would be formed °’Between metal atoms’’(22%), ‘’Between metal atoms and
nonmetal atoms’’(19%), and “‘between noble gasses and metal or nonmetal atoms’’. When
the answers given to these questions are analyzed, it is seen that these students confused
covalent bonds with ionic bonds. Especially to the question "How a covalent bond is
formed?", students answered: ‘electrons were transferred from one atom to another” and to
the question ‘‘on periodical table, between which groups of elements is covalent bond
formed?’’, they answered ‘‘Between Metal and Nonmetal atoms.”” When the literature
analyzed, student’s confusion about these two concepts is also seen in the studies carried by
Nicoll (2001), Tan ve Treagust (1999), Taber (1997) ve Unal (2003). Also, students confused
metallic bond with covalent bond and they claimed that covalent bond is formed “‘between
metal atoms’’. This result is in accordance with the results of Unal(2003) and Sevim(2007).
The other false answers which students accepted as correct were: ‘‘Electrons disappeared
between two atoms’’, ‘‘Electrons separated between two atoms.”’. These alternative concepts
which are common student errors were also ascertained by Boo (1998), Eshach and Garik
(2001) and Sevim (2007).

In the thirteenth question of the test the aim is to make the students determine the
molecule between the atoms that contains polar covalent bond. In this question students
confused the concepts ‘non-polar covalent bond’ with ‘polar covalent bond’, and  great
majority of them (79% of the sample group) selected the compounds which have non-polar
covalent bonds between their atoms by assuming that compounds have polar covalent bond
patterns. The confusion of the students about ‘polar’ and ‘non-polar’ concepts also the result
of the studies carried by Nicoll (2001) and Unal (2003). This situation can be described as a
sign to the confusion of students about these two concepts.

These questions are the ones that require passive knowledge level. Percentages of the
alternative concepts which students have in these questions in 1% group 58%-70%, in 2™
group 64%-73%. These percentages are between 66%-70,2% in the 1% sample group, between
18%-23% in the 2" group for the post-test. When the data are analyzed, it is obvious that
conceptual change in 1% group was more than the 2™ sample group. This data is parallel with
Mikkila-Erdmann (2001)’s study which indicates that alternative concepts in memorization
questions undergo a significant conceptual change

In the 5™ question of the test, the aim is to ascertain student understandings about the
difference between conductivities of a diamond which has double covalent bonds, and
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graphite. To these questions, majority of the students marked the answers which had errors as
correct. The alternative concepts of students were: ‘‘Because carbon atoms are not bonded
tightly in graphite, some of the atoms do not form bonds and move individually.”’ 26%,
“Graphite conducts electricity because in Graphite, some of the carbon atoms are
delocalized and these conduct electricity.”” 26%, and ‘‘Graphite conducts electricity because
they contain the layers of carbon atoms which can slide on each other.”” 29%. When these
alternative concepts are analyzed it is seen that the students did not know much about the
composition of Graphite, and with interpreting superficial information they already had, they
determined the reason of graphite’s electrical conductivity. These three alternative concepts
students had are parallel with the errors which are also emphasized on Tan and Treagust
(1999)’s study. In addition to that, naive views and conceptual errors of students about
covalent bonds, is also shown in the study of Peterson, Treagust and Garnett(1989).

In the 8" question of the test, the aim is to ascertain student understandings of the
reactions of the electrons in polar covalent bond. In this question, most of the students
selected “Electrons have equal distances to both of the atoms.’” as the correct answer. The
misconception of electrons localization on the center between two atoms in all covalent bonds
also determined in studies carried by Peterson, Treagust, and Garnett (1989), Unal (2003)
and Peterson and Treagust (1989). The reason for student’s misconception can be their
knowledge about the common use of electrons in the covalent bonds, and because of this
information, they may think that sharing must be equal. This thought may be the result of
student’s misunderstanding of the concept ‘sharing’. Also in the 8" question of the test,
the aim is to ascertain student understandings of positions of bond electrons in HF
molecule and the reason for that position. In this question as in the other, most of the
students selected the alternative concepts which are defined as common errors of
students in literature. Errors of these choices were: ¢ 'Because hydrogen and fluorine
form a covalent bond, electron pair must place at the center’’ 22%, ’electrons which
are not joining the bonding, effects the positions of the bonding or shared electrons.’’
28%, and ‘Because fluorine electron is bigger than hydrogen electron, it has a
stronger effect on bond electrons.’’23%.Students who have these misconceptions can
be interpreted as they do not have adequate knowledge about electronegativity and the
role of this concept during covalent bonding. Students who have this misconception could
associate the electron sharing with covalent bond correctly but they could not think of the
effects of the effect of electronegativity and as a result, the effect of sharing unequal electron
pairs in bond polarity. The misunderstanding of students about the concept of
electronegativity is also shown in the studies carried by Nicoll (2001), Peterson, Treagust and
Garnett (1989) and Peterson and Treagust (1989).

c) Arguments Toward the Alternative Concepts About lonic Bond and Conceptual
Change

The aim of the 2" and the 9™ questions in the test is to ascertain the student
understandings about ionic bonds. The purpose of the 2" question is to ascertain student
understandings about how an ionic bond is formed and the reactions of valance electrons in
atoms while forming an ionic bond. Incorrect answers were chosen equally by the students in
both groups are: “electrons completely disappeared” 26%, “electrons separated between two
atoms” 26% and “electrons are shared between two atoms” 20%. In the 9" question of the
test, the aim is to observe student’s detection of which group elements on the periodic table
form ionic bond. More than 50% of the students in both groups selected these choices about
ionic bond formation: “between metal atoms” 37%, “Between nonmetal atoms.”
13%,“Between noble gases and metal atoms or nonmetal atoms.” 28%. When answers given
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to these questions are analyzed, it is found that students confused ionic bond with covalent
bond and metallic bond with ionic bond. The result which indicates students' confusion about
these concepts, is similar to the studies carried by Nicoll (2001), Tan and Treagust (1999),
Taber (1997), Unal (2003) and Boo (1998).

Also these questions require passive knowledge level, and in both groups, the
conceptual change of students is observed. The aim of the questions is to ascertain student
understandings about how ionic bond is formed and how do the electrons of atoms that form
the bond react during the formation. The mean rank of results were calculated and it is seen
that on the pre-test, while students in the 1 group had 71%, and the students in the 2" group
had 73% alternative concepts, these rates increased to 25% in the 1% group, and 14% in the 2™
group after the post-test. As indicated at the alternative concepts that students have, the most
wide alternative concept about Chemical bonds is the confusion of covalent bond with ionic
bond. First of all, because analogies about covalent bonds provide them to realize and
remember their alternative concepts, it is acceptable that they achieved conceptual change
about ionic bond. Second, it is considered that students got the chance to realize these errors
one by one with the help of Conceptual Change Text.

The 15" question of the test requires active knowledge level about ionic bond. In this
question the rate of having alternative concepts in the 1st group is 75%, and the students in
the 2nd group had 82% alternative concepts in the (Pre-test. In the post-test however, these
rates are: 37% for the first group, and 27% for the 2™ group.

The other finding of the study is that Analogy or Conceptual Change Text, the
conceptual change happened 37% on the 1% group (the group which analogies were used),
27% on the 2" group. These data indicates that Analogies more effective.

d) Arguments Toward Alternative Concepts About Intermolecular Forces and
Conceptual Change

The 39 6" 7" 10" 12" 14" 16™ questions of the test are about student
understandings of Intermolecular Forces. In the 13" question of the test the aim is to ascertain
student understandings about the formation of Van Der Waals forces and the features of the
concept. Most of the students selected the wrong answers equally such as: ‘“Van der Waals
forces are the bonds between atoms in non polar molecules i.e.: Hj, O, Cl,, ", “‘Strength of
Van der Waals forces depends on size of the molecule, but does not depend on the form of the
molecule.”’, ““Van der Valls forces exists only between noble gases such as: He Ar Ne.”. The
reason for students misconception of ‘“Van der Waals forces are the bonds between nonpolar
molecules such as: H,, O, Cl,’’ can be interpreted as students' confusion of intermolecular
bonds with chemical bonds. When the literature is analyzed about this subject, this alternative
concept was particularly studied by Unal(2003). On the other hand, the results that shows
students confusion of Intermolecular Forces with Chemical Bonds also found in the studies
carried by Treagust(1988), Peterson, Treagust and Garnett(1989), Peterson and
Treagust(1999). Similarly, they limited the subject with Noble Gas Atoms. That is another
evidence of the poor understanding students have. The other misconception about
this subject is: ‘“‘force of Van der Waals Forces depend on molecule size but do not
depend on the form of the molecule.”’. The same results are only available in
Unal(2003)’s reports.

In the seventh question of the test, the aim is to ascertain student’s understandings about
Dipol-Dipol Forces. As answer of this question more than 50% of the students chose these
answers which contain common alternative concepts: ‘The melting and boiling points of the
molecules, which contain Dipol Dipol interaction, are generally low.”’, and ‘‘Dipol-Dipol
Forces are weaker than Van der Waals Forces.”” “These are the weak forces between
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molecules as a result of the atoms affected by the momentary disruption of symmetries of the
nobel gas atoms which generally have symmetrical distribution of electrons.’”’, ‘‘noble gas
atoms such as He, Ar,, Ne, have symmetrical electron distributions. An instant break of
symmetry causes polarity. And these are the weak attraction forces caused by the effect of this
symmetrical break on the atoms around polarity.”’ In this question, students confused the
most important alternative concepts with Dipol-Dipol Forces and Van der Waals Forces. Also
some students thought that Dipol-Dipol Forces are weaker than Van der Vaal Forces. These
results show the weak views that students had about Intermolecular Forces. In literature,
students weak understandings about the molecular attractive forces were also mentioned in
the studies carried by Treagust(1988) Peterson, Treagust and Garret(1989) Peterson and
Treagust(1989), Tan and Treagust(1999) and Unal (1999).

In the 10™ question of the test, the aim is to determine student understandings about the
formation of Intermolecular Forces and the features of these forces. To this question, more
than 50% of the students gave these wrong answers: “The force that keeps hydrogen and
oxygen together in a water molecule is the hydrogen bond.”” And ‘‘hydrogen bond is an
attraction force formed between hydrogen of a water molecule and hydrogen in another water
molecule.”’. Students partially accept ‘Intermolecular forces are the forces in molecules’’ as
the correct answer. When answers given to these questions are analyzed, it was found that
students confuse Intermolecular Forces with Chemical bonds. Especially they use covalent
bonds and hydrogen bonds on wrong places. Misconception students had about connections
Hydrogen bond with Covalent bond and consider it a molecular bond was also emphasized on
the studies carried by Peterson, Treagust and Garnett(1989), Peterson and Treagust(1989),
Tan and Treagust(1999). The most important result of this question is that these students’
marked the statement indicating that hydrogen bond was formed between hydrogen in one
molecule and hydrogen in other molecule as the correct answer.

The 12" question of the test is a passive knowledge requiring question about hydrogen
bonds. After the pre-test 79% of the first group members and 77% of the 2™ group members
had alternative concepts, after the post-test, these rates decreased to 33% in for the 1% group,
and 23% for the 2" group. Similar to the other concepts, in the group which were taught with
Analogy, there had been a significant conceptual change on passive knowledge level.

The 6™ and the 16™ questions of the test is about creatin% a general understanding about
Intermolecular Forces and is requiring active knowledge. In 6™ question, students were asked
to find the molecules which had the highest and the lowest boiling points. For this question
while students who had alternative concepts were 79% in the first group and 77% in the
second group for the pre-test, after the post-test this rate decreased to 50% in the first group,
and to 32% in the second group. In the 16™ question of the test, students were asked to explain
the the reason why water is in liquid form while hydrogen sulfur is in gas form at room
temperature. For this question, while students who had alternative concepts were 91% in the
first group and 87% in the second group for the pre-test, after the post-test this rate decreased
to 42% in the first group, and 28% in the second group. Similar to the other results, using
analogy was also effective in this question. On the other hand, it was also seen that the great
majority of the students could not change the alternative concepts they had. Despite the fact
that the change on the alternative concepts about Intermolecular Forces was enough, the
reason for the decrease of this rate in the questions designed for practicing these concepts,
could be accepted as a sign of insufficiency of the Conceptual Change Texts in creating a
conceptual change at active knowledge level. While these data is parallel with the results of
Sevim(2007), they are in contradiction with the results of Mikkila-Erdmann(2001) which
indicates that Conceptual Change Text is effective on conceptual change in the critical
distinction and producing.
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RESULTS and SUGGESTIONS

Data obtained toward the aim of this study are presented below:

e Based on the results of the t-test which was done after the application related to the
subject of Chemical Bonds and Intermolecular Forces, it is concluded that 2" experiment
group(where analogies were used) is more successful compared to the 1% experiment group
(where Conceptual Change Texts were applied) (Xanalogy: 74,72; Xccr: 59,12), and there is a
significant difference (tes): 0.000; p<0.05) between these two groups. For this reason, it is
concluded that a method supported by analogies is more effective on conceptual change than
a method supported by Conceptual Change Texts.

¢ \When data obtained from the pre-test are analysed, it is detected that from both groups
% of the students in passive knowledge level, and 4/5 of the students in active knowledge
level, have alternative concepts in Chemical Bonds and Intermolecular Forces. Based on this
information, it is concluded that students develop more alternative concepts related to the
concepts that hey don't use in daily life, when compared to the other concepts. This result is in
accordance with the results of Ebenezer and Gaskell (1995), Taber (1997), Coll and Treagust
(2001), Prieto, Ebenezer and Fraser (2001), Unal (2003); Sevim (2007)'s studies.

¢ On the questions which require passive knowledge level, conceptual change rate was
high in both group. On these questions rates of students, who had alternative concepts at the
post-test results, vary between 12% and 24%. Based on these results, it can be inferred that a
method which is supported by Analogy and/or Conceptual Change Texts are both effective on
achieving conceptual change in passive knowledge level. This result is in accordance with the
study of Mikkila-Erdmann (2001) which indicates that preconceptions on the memorization
questions of CCTs were significantly changed, and the results of Guzzetti et al., (1997), Hynd
et al., (1997), Thiel and Treagust (1995), Venville and Treagust (1997)'s studies that indicate
CCT and Analogies are effective on students' conceptual change.

¢ On the questions that require active knowledge level, conceptual change occurred in
the group on which the method that was supported with Conceptual Change Texts are applied
lower than the other group. On the post-test, rates of having an alternative conception was
above 30%. Based on this, it can be inferred that CCTs are not effective enough to provide
conceptual change in active knowledge level. This result is in contradiction with the result of
Mikkila-Erdmann (2001)'s result which indicates that preconceptions in the questions of
critical distinction and making conceptual connections in CCT change significantly. As can be
inferred from the results of the study; Despite CCT is effective enough on conceptual change
in passive knowledge level, it is not effective enough on the situations that require making
connections between concepts and finding possible solutions to the problems. In other words,
it is not suitable for imagining the micro phenomenons in macro level. For this reason, CCT
should be supported with demonstration, and computer simulations etc.

On the questions which require active knowledge level, conceptual change occurred at a
very high level. At the post-test, alternative concept rate was below 27%. Based on this, it can
be inferred that Analogies are effective enough to achieve conceptual change. This resultis in
accordance with the results of Bilgin and Geban (2001), Thiel and Treagust (1995), Venville
and Treagust (1997), Ozkan et al., (2001; 2004)'s studies which indicate that Analogy is
effective on conceptual change.
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OZET

Yapilan ¢alismanin amaci, gelistirilen bir Okul Bahgesi Programini (OBP) tanitmak ve OBP’nin
ilkdgretim 5. sinif matematik programinda yer alan sema, tablo ve grafik olusturarak olusturulan
grafiklerin yorumlanmasi gibi matematik kazanimlar1 {izerindeki etkisini farkli degiskenler agisindan
degerlendirmektir. Calismada denk kontrol gruplu 6n test-son test deseninin kullanildig1 yar1 deneysel
yontem kullanilmistir. Calismanin érneklemini Trabzon Il Merkezindeki “A” ilkdgretim okulunda
O6grenim goren 187 5. siuf 6grencisi olusturmaktadir. Caligmada arastirmaci tarafindan gelistirilen
OBP Bagsar1 Testi’den faydalanilmistir. Testin KR-20 giivenilirlik katsayist 0.74 olup, ¢alismada ilgili
konuya yonelik testteki 3 soru kullanilmistir. Her bir soru 2 agamali olup birinci asamada senaryo
verilip senaryoya bagli tablo, sema ya da grafik cizilmesi istenirken, ikinci agamalarda tablo, sema ya
da grafik verilerek 6grencilerin bu tablo, sema ya da grafiklere bagli olarak senaryolar iiretmeleri
istenmistir. Her bir sorunun her bir asamasi i¢in arastirmaci tarafindan gelistirilen degerlendirme
rubrigi kullamlmistir. Ogrenciler testten en yiiksek 18 puan alirken, en diisiik 0 puan almaktadirlar.
Degerlendirme sonuglar1 SPSS.15 paket program ile degerlendirilmis ve verilerin analizinde t-testi,
ANOVA ve Kruskal-Wallis testi kullanilmigtir. Caligma sonunda OBP’nin &grencilerin sema, tablo ve
grafik olusturma ile birlikte bu araglarin yorumlanmasinda etkili bir program oldugu sonucuna
ulasilmustir. Ozellikle erkek grenciler ve gorsel ve matematiksel zeka alanlar1 giiclii 6grenciler icin
OBP’nin etkili bir program oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Serbest Etkinlik Caligmalart Dersi (SECD); Okul Bahgesi Programi (OBP);
Disiplinleraras1 Ogretim; Sema; Tablo; Grafik; Matematik Ogretimi.

GIRIS
Yapilan calismanin konu bashigi incelendiginde, iilkemizdeki kullanimi heniiz ¢ok
yeni olan disiplinlerarast 6gretim, Serbest Etkinlik Caligsmalar1 Dersi (SECD) ve Okul
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Bahgesi Programi (OBP) gibi farkli durumlar karsimiza g¢ikmaktadir. Calismanin bu
boliimiinde bu basliklar ele alinarak agiklanmaya calisilacaktir.

Disiplinleraras1 Ogretim: Ogrencilerin sinif i¢inde 6grenmek zorunda olduklari
bircok konunun disiplinlerarasi bir 6zelligi vardir. Bu konular sadece bir disiplin ya da ders
icinde ele alindig1 zaman 6grenme anlamli ve etkili olmayabilir. Ornegin, fen bilimlerinin
Ogretiminde, matematik, biyoloji, fizik ve kimya gibi derslerin iliskili oldugu bir¢ok bilgi
vardir. Ogrenci bu disiplinlere ait bilgileri bir araya getirebildigi zaman bu konular1 daha
anlamli bigimde 6grenebilir. Bu durum sosyal bilimler i¢in de boyledir. Cogu zaman ayni1
konunun islenmesinde tarih, cografya, felsefe, sosyoloji, psikoloji ve vatandaslik bilgisi
gibi derslerin konular1 birbiriyle g¢akisabilir. Hatta son yillarda fen bilimleri ve sosyal
bilimlerin birlikte kullanildig1 disiplinlerarasi ¢aligmalara da rastlamak miimkiindiir.
Ozellikle matematik ve tarih disiplinlerinin bir arada kullamldigi matematik tarihi
calismalar1 son yillarda hiz kazanmustir (Tzanakis, vd., 2001; Liu & Niess, 2006; Yildiz &
Taskin, 2011). Bu durum tim bu disiplinlerin bilgi ve yontemlerinin birlikte
kullanilabilecegi 6gretim siirecinin Onemini ortaya koymaktadir. Bunun yaninda hem
sosyal bilimler hem de fen bilimlerine ait bilgilerin ve tecriibelerin disiplinlerarasi bir
anlayigla belirli kavramlar c¢ergevesinde Ogrenilmesinin - miimkiin  olabilecegi
goriilmektedir. Disiplinlerarast 6gretimin en 6nemli amaglarindan biri 6grenciye ¢ok yonlii
bir diisiinme bi¢imi kazandirmasidir. Ogrencinin elestirel ve yaratici diisiinebilme ve Karar
verebilme siireclerinde degisik alanlardaki bilgileri biitiinlestirebilme becerisi glinlimiizde
biiyiilk 6nem kazanmaktadir. Okulda 6grenilen bilgilerin giinliilk yasama aktarilamamasi,
bilgilerin yenilenememesi ve 6grenme ve arastirma aligkanliginin gelismemesi bugiinkii
egitim sistemlerinin karsilastigi en Onemli sorunlardan birkagidir. Disiplinlerarasi
ogretimde temel amag, belirli bir disiplinin bilgilerini transfer etmekten ziyade cesitli
disiplinlerin bilgilerinin belirli bir amag¢ dogrultusunda kullanilmast olduguna gore,
yukarida bahsedilen diisiinme becerilerinin gelismesine 6nemli bir katkisinin olacagi
aciktir. Ogrenci kendini belirli bir disiplinin diisiinme bigimiyle smirli hissetmeyecek,
aksine disiplinlere bagli bilgileri kendi amaclarina ulasmada ya da karsilasti§i problemlerin
¢ozlimiinde bir arac¢ olarak algilayacaktir. Bu tiirlii diislinme bi¢imi de kendini stirekli
yenileyen, Ogrendigi bilgiyi kullanan ve karar verebilen bireyler yetistirme yolunda
atilacak 6nemli bir adim olacaktir (Yildirim, 1996).

Disipliner 6gretimin belirli bir konu alan1 (matematik, fen, tarth vb.) gercevesinde
yapilan dgretim oldugunu diistiniirsek, disiplinlerarasi 6gretim, geleneksel konu alanlarmin
belirli kavramlar etrafinda anlamli bir bicimde bir araya getirilerek sunulmasi olarak
tanimlanabilir. Disiplinleraras1  6gretim, Ogrencilerin  degisik alanlardaki bilgiyi
birlestirmesine, biitiinlestirmesine yardim eden ve kavramlar araciligiyla 6grencileri analiz
ve sentez diizeyindeki diisiinmelere odaklastiran bir yaklagimdir. Bu yaklasim, 6gretim
ortamina canlilik kazandirma, 6grencilerin yaraticiliklarini kullanmalarini saglama ve en
onemlisi de onlar1 derslere kars ilgili olmaya tesvik edip 68renmeyi garanti etme acisindan
biiyiilk 6nem tasimaktadir (Aybek, 2001). Gerek iilkemizde gerekse diinyada pek ¢ok
disipline ait miifredat programlarinda “diger derslerle iligkilendirme” baslig1 altinda
disiplinleraras1 yaklasim calismalarina rastlamak miimkiindiir. Ancak pek ¢ok aragtirma
Ogretmenlerin bir programin disiplinleri arasindaki iliskileri ve baglantilar1 arastirma
deneyimlerinden yoksun oldugunu ileri siirmektedir (Jacobs, 1989; Mason, 1996; Aybek,
2001). Aybek (2001) oOgretmenlerin ozellikle ilgili disiplinlerdeki bilgi ve beceri
yetersizliklerinin bu disiplinleri biitiinlestirmelerinde sorun olusturdugunu ifade
etmektedir. Matematik dersi acisindan bakildiginda ise giinlilk yasamin her noktasinda
olan matematigin disiplinleraras1 6gretime agik bir ders oldugu asikardir. Baki (2008)
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cagimiza uygun matematik miifredatinin amaglarin1 tanimlarken, olusturulacak miifredatin
matematige deger veren, matematiksel diislinmeyi ve konusmayr Ogrenen ve iyi bir
problem ¢d6ziicli olan bireylerin yetismesine olanak tanimasi gerektigini ileri siirerken,
giinliik yasamin bir parasi olan matematigin disiplinler aras1 6gretim yaklagimi i¢in uygun
bir disiplin oldugunu ileri siirmektedir.

Serbest Etkinlik Calismalar1 Dersi (SECD): Disiplinlerarasi 6gretim i¢in en uygun
ortamlarin programlarin esnek tutuldugu ders disi etkinlikler oldugu pek cok arastirma
tarafindan dile getirilmektedir (Lake, 1994; Bamberger & Tal, 2008; Dodge, 2007;
Maynard & Waters, 2007; Aydin, Bakirci & Urey, 2012). Ulkemizde, ders dis1 etkinlik
caligmalarina yonelik yapilan en son degisimle birlikte ilkogretim 1-5. siniflarin haftalik
ders programlarinda degisiklige gidilmistir. Bu kapsamda, programa ders dist etkinlik
calismalarinin 6n plana ¢ikarildig1 Serbest Etkinlik Caligmalar1 Dersi (SECD) eklenmistir.
SECD, 20.07.2010 tarih ve 75 sayili karartyla Talim Terbiye Kurulu’nun 73. cilt 2635
sayil1 Tebligler Dergisinde yer alarak 2010-2011 egitim-6gretim yili itibariyle yiiriirliige
girmistir (MEB, 2010a). Yapilan bu degisiklikle, ilkogretim birinci kademede (1-
5.smiflar), daha Onceki programda Rehberlik/Sosyal Etkinlikler ve Seg¢meli Dersler
kapsaminda haftada 3 saat yapilan ders dis1 etkinlikler, SECD kapsaminda 1.,2. ve 3.
smiflar i¢in haftada 5, 4. ve 5. smiflar i¢in ise haftada 4 saate ¢ikarilmistir. Bu degisiklik
kapsaminda 1., 2. ve 3. smiflarin zorunlu derslerinden Tiirkge, Hayat Bilgisi,
Rehberlik/Sosyal Etkinlikler dersleri haftada birer saat azaltilirken, haftalik 2 saat olan
secmeli dersler programdan kaldirilmistir. Aciga cikan toplam 5 saat ise SECD’ye
aktarilmistir. 4. ve 5. smiflarda ise zorunlu derslerden Fen ve Teknoloji ile
Rehberlik/Sosyal Etkinlikler birer saat azaltilirken, haftalik 2 saat olan se¢meli dersler
programdan kaldirilmistir. Acgiga ¢ikan toplam 4 saat ise SECD’ye aktarilmstir.

Milli Egitim Bakanliginin 2010-2011 egitim &gretim yili ile uygulamaya koydugu
“Serbest Etkinlik Calismalart Dersi” (SECD) degisen egitim-6gretim anlayis1 iginde
O6nemli bir unsuru olusturmaktadir. SECD, iilkemizde okul 6ncesi egitim kurumlarinda hali
hazirda uygulanmakta olan “Serbest Zaman Egitimi” calismalarinin bir devami olarak
gosterilmektedir. Bu durumun, egitim-6gretim faaliyetlerinin stirekliligine ve islevselligine
katki saglayacagi gibi Orglin egitim faaliyetlerinin yaygin egitim faaliyetlerine temel
olusturmasina da katki saglayacag: diistinlilmektedir. Okul dncesi kurumlarda uygulanan
“Serbest Zaman Egitimi”nin uzantis1 olarak kabul edilen ve ilkdgretime tasinan “Serbest
Etkinlik Calismalar1 Dersi”nde 6grencilerin ilgi ve ihtiyaclart dogrultusunda pek ¢ok
etkinlige yer verilmektedir. Okul programinin bir pargasi olan bu etkinlikler, okul
yonetiminin bilgisi ve dgretmenlerin rehberliginde yapilmaktadir (MEB, 2010a).

Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi 03.09.2010 tarih ve 6181
sayil1 “Serbest Etkinlik Calismalar1 Dersi” konulu yazilar1 ile SECD’nin amaci ve dersin
iceriginde yapilacaklar konusunda su aciklamalara yer vermistir:

“SECD 'nin amaci, ogretici ve eglendirici uygulamalar yoluyla ogrencilerin okulu daha

¢cok sevmelerini, bir aile ortami gibi benimsemelerini, okulda kendilerini rahat ifade

edebilmelerini, giivende hissetmelerini, daha mutlu olmalarimt saglamak, diger
ogrencilerle etkilesimlerini artirarak sosyallesmelerine yardimci olmak; zihinsel, fiziksel,
sosyal ve kiiltiirel gelismelerine katki saglamaktir. SECD kapsaminda uygulanacak
etkinlikler yoluyla ogretmenler 6grencilerinin yeteneklerini ortaya ¢ikarabilecek ortamlar
diizenlerken ogrenciler de kendilerini tamima imkani elde edeceklerdir. Ders siirecinde
ogrencilerin  eglenerek  Ogrenmelerine,  yaraticiliklarimi  ve  hayal  gii¢lerini
kullanmalarina, yardimlagma, dayanisma, is birligi, diiriistliik, empati kurma, ozelestiri
yapma, elestirel diigiinme, sorumluluk alma, o6zgiiven, liderlik vb. ozelliklerini
gelistirmelerine, sosyal c¢evrelerini, yasadiklart ortami, milli, manevi ve evrensel
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degerleri tammalarina, yasadiklart sorunlara ¢oziimler iiretebilmelerine, toplumla
uyumlu ve topluma katkist olan bireyler olarak yetismelerine imkan saglayacak nitelikte
uygulamalara yer verilmelidir.

Tlkégretim kurumlarindaki zorunlu ders saatlerini azaltarak ogrencilerin ders yiikiinii
hafifletmek, ogrencilere okulu daha ¢cok sevdirmek, ogrencilerin istek ve yetenekleri
dogrultusunda etkinlikler yapmalarina ve ders se¢melerine imkdn vermek amaciyla
gelismis iilkelerdeki uygulamalar, akademik c¢evreler ve alandan gelen bildirimler de
dikkate alinarak SECD 2010-2011 egitim-ogretim yuli itibariyle uygulanmaya konmustur.
Yapilan bu degisiklikle birlikte ilkogretim okullarinin haftalik ders saati toplami 1, 2 ve 3.
siniflarda 25; 4 ve 5. simiflarda 26 ders saati olarak belirlenmistir. Bu ders saatlerine ek
olarak 1, 2 ve 3. simiflarda 5, 4 ve 5. suiflarda ise 4 ders saatinde serbest etkinliklerin
uygulanmasina karar verilmistir.

SECD 'nin igeriginde okul ve c¢evre sartlari ile 6grencilerin bireysel farkliliklari ve
ihtiyaglart dikkate alinmigtir. Bu ihtiyaglar ¢ergevesinde,

“a. Sosyal, kiiltiirel ve egitici faaliyet olarak; folklor, miisamere, konser, miizik,
monolog, diyalog, grup tartismalari, giizel konusma-yazma, kitap okuma, dinleme, sergi
diizenleme, gezi-gozlem, inceleme, bilmece, bulmaca, atisma, sayisma, sarki ve tirkii
soyleme, soru sorma, cevap verme, duygu ve diisiincelerini ifade etme, oyun, film izleme,
bahge etkinlikleri, bitki ve hayvan vetistirme vb. etkinlikler uygulanir.

b. Se¢meli sanat ve spor etkinlikleri, bilisim teknolojileri, satran¢ ve tarim
derslerinin  programlarindan ogrenci  diizeyi de g6z oniinde bulundurularak
yararlanilabilir.

C. 1-3. siniflarda Talim ve Terbiye Kurulunun 30.03.2000 tarihli ve 32 sayili
Kararwla kabul edilen yabanci dil 6gretim etkinlikleri ile 4 ve 5. suuflarda se¢meli
yabanci dil dersi 6gretim programlarindan yararlanilabilir.

d. Bu dersin saatleri ayri ayri veya blok olarak farkl giinlerde uygulanabilecegi
gibi gerektiginde tamamu bir giin igcinde de uygulanabilecektir.

e. Serbest etkinlikler saati, ziimre égretmenler kurulunca hazirlanan aylik faaliyet
planina gére uygulamr. Yapilan faaliyetler sinif defterine yazilir.” (MEB, 2010D).

Okul Bahgesi Programm (OBP): Okul bahgesi c¢alismalari, ders temelinde bir¢cok
disipline ait aktivitelerin bir arada gerceklestigi disiplinlerarasi bir uygulamadir. Kokeni
bahce temelli 6grenme yaklagimina dayanan okul bahgesi uygulamalar ile 6grencilerin
gozlem ve deneyler yapabildigi, bilgiyi kendi basina kesfedebildigi ve deneyimler yolu ile
bilginin kalici hale getirilebildigi dinamik bir 6grenme ortami olusturulmaya calisilir
(Hachey & Butler, 2009; McCarty, 2010; Miller, 2005; Reeves & Emeagwal, 2010; Wake,
2007). Aym1 zamanda bu ortam 6grenciyi 6grenme ortamina aktif bir sekilde dahil eden,
ders kitaplarindaki Orneklerden ziyade gercek yasam deneyimlerini saglayarak bilginin
giincel yasama olan transferine destek veren acik hava laboratuarlar1 olarak da ifade
edilmektedir (Rahm, 2002). Okul bahgesi uygulamalari, 6grencilerin 6gretim durumlarinin
yaninda sorumluluk alabilen, kendi basina karar verebilen, iletisim kurabilen ve okula
uyum saglayabilen bireyler olarak yetigmesinde etkin bir rol iistlenmektedir (Blair, 2009;
Braun, Buyer & Randler, 2010; Bulut & Goktug, 2006; Dyment & Bell, 2008; Robinson &
Zajicek, 2005). Ulkemizde iyilestirme bahgeleri adi altinda peyzaj mimaride kullanim
alanlarina rastlanirken, yurt disinda ise 6zellikle Avustralya ve Amerika Birlesik Devletleri
gibi ¢ok kiiltiirlii toplumlarda kiiltiirel entegrasyonu saglayabilmek amaciyla yaygin olarak
okullarda kullanilmaktadir.

Gelistirilen Okul Bahgesi Programi (OBP), okul bahgesi uygulamalarinin temele
alindig1 bir programdir. Bu program kapsaminda, 6grenciler bir donem boyunca okul
bahgesinde uygun bir alan belirleyerek bu alan iizerinde bitki yetistirmekte ve bununla
birlikte ilgili derslerdeki uygun kazanimlar i¢in bahge iizerinde Ogretmen tarafindan
gerceklestirilen etkinliklere katilmaktadirlar. OBP, ilkogretim 5. sinif Fen ve Teknoloji
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dersi kazanimlarinin merkeze alindigi, Matematik, Sosyal Bilgiler ve Tiirk¢e derslerine ait
uygun kazanimlarin ise bu merkezin g¢evresine serpildigi disiplinlerarasi bir programdir.
Okul Bahgesi Programi (OBP) yari1 esnek bir program olup, smif i¢i ve smif dist
uygulamalardan olusan, bahar donemi i¢in daha elverisli, bir donemlik bir programdir.
Smif i¢i uygulamalar sinirlart belirli bir g¢ergceve programda ylriitiliirken, smnif dist
uygulamalar esnek birakilmigtir. Okul Bahgesi Programi (OBP), ‘Besinlerimiz ve
Beslenme’ ve ‘Canlilarin Siniflandirilmasi ve Bitkiler’ baglikl iki iiniteden olusmaktadir.
Her bir iinite programda, (1) genel bakis, (2) iinitenin amaci, (3) {initenin odagi, (4)
onerilen konu bagliklari, (5) iinite belirtke tablosu, (6) linite kavram haritasi, (7) tinite
kazanimlar1 ve etkinlikler, (8) onerilen 6gretim ve degerlendirme etkinlikleri, (9) giinliik
plan 6rnekleri ve (10) sinif dis1 uygulamalara yonelik kontrol listeleri olmak tizere 10 alt
baslikta ele alinmistir. Programa ait 6grenme alanlari, tiniteler, kazanim sayilar1 ve siireleri
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Okul bahgesi programina ait 6grenme alanlari, iiniteler, kazanim sayilari ve siireleri

Siire /Ders
e Kazamim Sayisi Saati
OGRENME -
ALANI UNITELER Temel Yan smf  Smf
Kazanimlar Kazammlar ici Das1
- L
és . § 1. Besinlerimiz ve Beslenme 9? 7645044 20 14
§ > £ 2. Canlilarin Smiflandirilmasi ve
Bitkiler g 1°+8°+4° 22 16
TOPLAM 17 25 42 30
GENEL TOPLAM 42 72

a: Fen Kazanimi, b: Matematik Kazanimi, c: Tiirk¢e Kazanimi, d: Sosyal Bilgiler Kazanimi

Tablo 1 incelendiginde, ‘Besinlerimiz ve Beslenme’ iinitesinin 20 ders saati sinif ici
ve 14 ders saati sinif dis1 olmak iizere toplam 34 ders saatinden olustugu goriilmektedir.
Unite boyunca 9’u temel 16’s1 yan kazanimlar olmak iizere toplam 25 kazanima vurgu
yapilmaktadir. Temel kazanimlar Fen ve Teknoloji dersine ait kazanimlardir. 16 yan
kazanimin 7°si Matematik, 5’1 Tiirk¢ce ve 4’ Sosyal Bilgiler derslerine aittir. ‘Canlilarin
Smiflandirilmasi ve Bitkiler’ {initesi ise 22 ders saati sinif i¢i ve 16 ders saati siif dis1
olmak iizere toplam 38 ders saatinden olusmaktadir. Unite boyunca 8’i temel 13’ii yan
kazanimlar olmak tizere toplam 21 kazanima vurgu yapilmaktadir. Temel kazanimlar Fen
ve Teknoloji dersine ait kazanimlardir. 13 yan kazanimin 1’1 Matematik, 8’1 Tiirk¢e ve 4’1
Sosyal Bilgiler derslerine aittir. Programda kullanilan toplam kazanim sayis1 42 olup, bu
kazanimlarin 72 ders saatinde kazandirilmasi hedeflenmistir. Programin 6grenme-6gretme
etkinlikleri ¢alisma yapraklar iizerinden yliriitiiliirken, degerlendirme boyutunda alternatif
O0lcme degerlendirme yontemleri kullanilmistir. Programin esnek birakilan smif dist
uygulamalar1 i¢in sinif i¢i uygulamalarin paralelinde 6gretmenler icin kontrol listeleri
olusturulmustur.

Okul Bahgesi Program1 (OBP), mevcut program modelleri ve program tasarimlarinin
Ozellikleri agisindan program gelistirme alaninda uzman 3 6gretim iiyesine sunulmus ve
elde edilen veriler Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Okul bahgesi programinin mevcut program modelleri ve tasarimlar: arasindaki yeri

PROGRAM MODELLERI OBP PROGRAM TASARIMLARI
_  Akademik Model - - Konu Tasarim -

E % Deneyimci Model v - Disiplin Tasarimi 2 f_% =
8 _Teknik Model - v Disiplinleraras1 Tasarim =1 ci;‘_ .
= Pragmatik Model < N Siireg Tasarimi 2=

2 Taba Modeli - v Cocuk Merkezli Tasarim —
32 Tyler Modeli - - Yasant1 Merkezli Tasarim 2 e
-3 § Taba-Tyler Modeli v - Romantik (radikal) Tasarim 5 :‘73- 5
zsS Wulf-Schave Sistem Yaklagim ) N Hiimanistik Tasarim s XS
~ Modeli =
- Yasam Sartlar1 Tasarimi —
v Cekirdek Tasarimi § % ®
Toplumsal ~ Sorunlar  ve 5 r% g
- Yeniden Kurmacilik Tasarimi g =

Tablo 2 incelendiginde, OBP’nin program modelleri agisindan, genel modellerden
deneyimci ve pragmatik modellere ait bazi ozellikler tasidigi goriilmektedir. OBP, yari
esnek bir program olmasi geregi her zaman sistematik bir yol takip etmemesi ve
Ogrencilerin bireysel farkliliklarini dikkate almasi noktasinda kismen deneyimci model ile
ortiismektedir. OBP’nin genel modellerden daha ¢ok pragmatik modele ait ozellikleri
tasidigi tespit edilmistir. OBP, teoriden ¢ok uygulamayi benimsemesi, uygulama esnasinda
ayrintilardan ¢ok uygulayicilarin 6n plana ¢ikmasi, tiim disiplinlerden faydalanmasi ve
O0gretmenin program gelistirme silirecine etkin olarak katilmasi 6zellikleri ile pragmatik
model ile ortiismektedir. OBP, kisiye gore modellerden ise program gelistirme siirecinde
kullanilan asamalar dikkate alindiginda Taba-Tyler Modeli ile ortiismektedir. Taba-Tyler
modeline gore program gelistirme siireci ihtiyag belirleme ile baslayip, hedef ve
kazanimlarin belirlenmesi, i¢erigin olusturulmasi ve diizenlenmesi, 6grenme yasantilarinin
secimi ve diizenlenmesi ve degerlendirme asamalarindan olugmaktadir. Degerlendirme
sonucunun yeterli oldugu durumda yapilacak ¢alismalar ayrintili sekilde formiile edilirken,
sonucun yetersiz olmasi durumunda hedef ve kazanimlarin belirlenmesi asamasina geri
dontilmektedir. Gelistirilen OBP de bu asamalar géz oniinde bulundurularak gelistirilmis
olmasi nedeniyle Taba-Tyler modeli ile ortiistiigi sdylenebilir (Giirsoy, 2006; PegemA
Yayim Komisyonu, 2009).

OBP program tasarimlar1 agisindan ise, konu merkezli program tasarimlarindan
disiplinleraras1 ve siire¢ tasarimlarina, 6grenen merkezli program tasarimlarindan ¢ocuk
merkezli ve hiimanistik tasarimlara, sorun merkezli program tasarilarindan ise ¢ekirdek
tasarimina ait Ozellikler tasidigi goriilmektedir. OBP, farkli derslerin konular1 arasinda
iliski kurmasi, birbiriyle iligkili konu alanlarinin biitlinlestirilmesi, elestirel diisiincenin 6n
planda olmas1 ve ilkogretim diizeyi i¢in ideal olmasi 6zellikleri ile disiplinlerarasi ve siire¢
tasarimmna benzeyen bir tasarim yapisina sahiptir. OBP, ayrica Ogrenen merkezli
tasarimlardan 6grencinin aktif olmasi, 6grenmenin yasantilar yoluyla gerceklesmesi ve
ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglarinin 6n planda olmasi 6zellikleri ile ¢cocuk merkezli tasarim
ile ortlismektedir. OBP, sorun merkezli tasarimlardan bir disiplini merkeze alip (Fen ve
Teknoloji) iligkili disiplinleri (Matematik, Tiirk¢e, Sosyal Bilgiler) bunun etrafinda
biitiinlestirmesi, is birligine dayali1 6gretimi esas almasi ve 6grenciyi bulundugu her ortami
laboratuar ortami olarak gormeye tesvik etmesi acisindan c¢ekirdek tasarimi ile
ortiismektedir (Giirsoy, 2006; PegemA Yayin Komisyonu, 2009).
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SECD iilkemiz ilkdgretim okullar1 acisindan heniiz yeni bir ders olup, 2010-2011
egitim-6gretim yili itibariyle uygulamaya konmustur. Ders siirecinin tamamen esnek olup
O0gretmenin insiyatifinde ylriitiiliiyor olmasi beraberinde bir takim sorunlarin ortaya
¢ikmasina neden olmaktadir. Sinif 6gretmenleri de bu sorunlarin basinda, ders siireci i¢in
bakanlik tarafindan kendilerine belirli bir programin verilmemis olmasini
gostermektedirler. Sinif 6gretmenleri ders siirecinde ne tiir etkinliklerin, nasil uygulanmasi
gerektigi konusunda bilgi sahibi degillerdir. Bu durum ders siirecinin aksamasina neden
olmakta ve 0gretmenleri ders siireglerini nasil doldurmalari gerektigi konusunda endiselere
sevk etmektedir (Bektas & Dinger, 2011; Siimen, 2011; Aydim, Bakirct & Urey, 2012).
Disiplinleraras1 6grenme ortamlarinin 6nemi, serbest etkinlik ¢aligmalar1 dersinin amaglari
ve okul bahgesi uygulamalarinin 6grenciler {izerindeki etkileri diisiiniildiigiinde, SECD
kapsaminda gelistirilecek disiplinlerarast bir okul bahgesi programinin 6grenciler
lizerindeki etkisi merak uyandirmaktadir. Ozellikle yukarida verilen Milli Egitim Bakanlig
Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi 03.09.2010 tarih ve 6181 sayili “Serbest Etkinlik
Caligmalart Dersi” konulu yazi incelendiginde, SECD kapsaminda yapilabilecek
uygulamalar arasinda “bitki ve hayvan yetistirme” bagligimmin da olmasi gelistirilen
programin okullarda uygulamaya acik etkin bir program olabilecegi diistindiirmektedir.

Yapilan calismada Serbest Etkinlik Calismalari Dersi (SECD) kapsaminda
gelistirilen fen temelli ve disiplinlerarasi okul bahgesi programinin sema, tablo ve grafik
olusturma gibi baz1 matematik kazanimlariin edinimi tizerindeki etkisi incelenmistir. Fen
ve matematik alanlarinda sema, tablo ve grafiklerin oldukga sik kullanilmasi, bu araglarin
onemini her gecen giin arttirmaktadir. Ozellikle kavramsal catinin olusturulmasi ve
konunun 6zetlenmesi icin iki ya da daha fazla veri arasinda karsilastirma olanagi sunan
sema, tablo ve grafikler farkli disiplin alanlarinda bir¢ok avantaj saglamaktadir.
Giliniimiizde sema, tablo ve grafiklerin bir¢ok disipline ait ders kitaplarinda yaygin olarak
kullan1lmasi da ne derece verimli ve etkili araglar oldugunun bir gostergesidir (Bowen ve
Roth, 2003; Testa vd., 2002). Bu tiir araglarin siirekli birbirini takip eden 6l¢iimlerden
olusan verileri en iyi sekilde gostermesi ve genis miktardaki verileri ozetlemesi farkli
disiplinler icerisindeki karigik bilgilerin gosterimine de yardimci olmaktadir. Yapilan
arastirmalarda, ilk6gretim 6grencilerinin, sema, tablo ve grafik olusturma ile birlikte bu
araclarin yorumlanarak sonuglandirilmasinda bir¢ok sorun ile karsilastiklar1 ve oldukga
yetersiz olduklar1 tespit edilmistir (Testa vd., 2002; Bowen vd., 1999; Roth vd., 1998; Roth
& Bowen, 1999). Fen bilimlerinden sosyal bilimlere bir¢ok disiplinin kullanim alani
icerisinde bulunan sema, tablo ve grafiklerin belirli bir disiplin altinda kazandirilmaya
calisiliyor olmast bu sorunlarin en temel nedeni olarak goriilebilir. Bu baglamda sema,
tablo ve grafik olusturma ile birlikte bu araglarin yorumlanmasinda disiplinleraras1 bir
Ogretim programina ihtiya¢ oldugu diisiiniilmektedir.

Yapilan ¢aligmanin amaci, OBP’nin ilkogretim 5. sinif matematik programinda yer
alan grafik, tablo ve sema olusturma ve bunlarin yorumlanmasi gibi matematik kazanimlari
tizerindeki etkisini farkli degiskenler acisindan degerlendirmektir. Bu kapsamda asagidaki
problem durumlarina cevap aranmistir:

1. OBP’nin kullanildigi deney grubu ile mevcut uygulamanin gerceklestirildigi
kontrol grubunun grafik, tablo ve sema olusturma ve yorumlama konusundaki 6n test ve
son test verileri arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. OBP’nin kullanildig1 deney grubu erisi puanlari cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey
ve zeka alanlarina gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?
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YONTEM

a) Arastirma Modeli

Calismada denk kontrol gruplu on test-son test deseninin kullanildigi yar1 deneysel
yontem kullanilmistir. Bu desen o6zellikle okullarda yapilan deneysel arastirmalarda
uygulamay1 kolaylastirmasi ve okul diizenini bozmamasi nedeniyle daha ¢ok tercih edilen
bir desen olarak goriilmektedir (Kaptan, 1998; Karasar, 1999; Biiyiikoztiirk, 2005; Cepni,
2010). Bu kapsamda belirlenen deney grubunda OBP kullanilirken, kontrol grubunda sinif
Ogretmeninin belirledigi SECD ders siireci kullanilmistir. Her iki grupta da siire¢ smnif
O0gretmenleri tarafindan yuriitiilmistiir.

b) Arastirmanin Orneklemi

Calismanin &rneklemini 2010-2011 egitim-dgretim yilinda Trabzon Il Merkezindeki
“A” ilkdgretim okulunda 6grenim goren 187 5. simif 6grencisi olusturmaktadir. Calismada
sabahg¢1 grupta olan 3 sube kontrol grubu (n=93) kabul edilirken, 6glenci grupta olan 3
sube ise deney grubu (n=94) kabul edilmistir.

c) Veri Toplama Araglan

(Calismada arastirmaci tarafindan gelistirilen OBP Basar1 Testi kullanilmistir. Testin
biitiinii i¢in madde istatistigi yapilmis ve Kuder-Richardson giivenilirlik katsayisi 0.74
olarak tespit edilmistir. Calismada OBP basar1 testinden 3 soru kullanilmistir. Her bir soru
2 asamali olup birinci asamada senaryo verilip senaryoya bagl tablo, sema ya da grafik
cizilmesi istenirken, ikinci agamalarda tablo, sema ya da grafik verilerek 6grencilerin bu
tablo, sema ya da grafiklere bagli olarak senaryolar {iretmeleri istenmistir. Sorular konu
bazinda Fen konularini icermekte olup, eylemsel olarak Matematik ve Tiirkge derslerinin
kazanimlarina hizmet etmektedirler.

d) Islem Siireci

2010-2011 egitim Ogretim yilinin bahar donemi igin gelistirilmis olan program
siirecinde aragtirmacilarin rehberliginde 6gretmen, 6grenci ve veli birlikte ¢alismis Okul
Bahgesi’nin olusturulmasinda alan uzmanlari (ziraat mithendisi, peyzaj mimari), gevre il
midirligl, belediye ve sivil toplum kuruluslarindan (TEMA, CEV-KOR) destek
alinmistir. Calisma siirecinde 6grenciler okul bahgesinde yetistirdikleri {Uriinler lizerinden
haftalik ol¢iimler yaparak grafik, tablo ve semalar olustururken, olusturmus olduklari
grafik, tablo ve semalarda yer alan verilere paralel olarak hikayeler yazmislardir.

e) Verilerin Analizi

Calismada kullanilan veri toplama aracinin degerlendirilmesinde arastirmaci
tarafindan gelistirilen derecelendirme Olgegi kullanilmistir. Gelistirilen derecelendirme
Olgegine gore her bir sorunun her bir agsamasi igin dogru ve tam cevaplara 3 puan, eksik ve
kismen dogru cevaplara 2 puan, yanlis cevaplara 1 puan ve bos birakilan cevaplara ise 0
puan verilmektedir. Ogrenciler testten en yiiksek 18 puan alirken, en diisiik 0 puan
almaktadirlar. Degerlendirme sonuglar1 SPSS.15 paket programi ile degerlendirilmis ve
verilerin analizinde t-testi, ANOVA ve Kruskal-Wallis testleri kullanilmustir.
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BULGULAR
Arastirma Oncesinde, kontrol ve deney gruplarinin konu diizeyinde denklik
durumlarin belirleyebilmek icin gruplarin 6n test verileri bagimsiz t testi ile incelenmis ve

elde edilen veriler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Deney ve kontrol gruplarinin én test verilerinin bagimsiz t-testi sonug¢lart

Test Grup N X ss sd T p
ON Kontrol Grubu 93 4,54 2.31
TEST Deney Grubu 94 4.70 1.96

185 -0.489 0.625

Tablo 3’teki deney ve kontrol gruplari 6n test sonuglari incelendiginde, kontrol
grubunun aritmetik ortalamasi 4.54 ve standart sapmasi 2.31 olarak bulunurken, deney
grubunun aritmetik ortalamasi 4.70 ve standart sapmasi 1.96 olarak bulunmusgtur. Tablo
3’te goruldiigii gibi kontrol ve deney gruplarinin 6n test puanlari i¢in yapilan bagimsiz t
testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunamamistir
[t(1855=-0.489, p=0.625>0.05]. Bu bulgu, uygulama 6ncesinde kontrol ve deney gruplarinin
birbirine denk sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerilerine sahip olduklarini
gostermektedir.

Birinci problem durumu cercevesinde, kontrol ve deney gruplarinin 6n test ve son
test verileri bagimli t-testi ile incelenmis Ve elde edilen sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Kontrol ve deney gruplarinin n test ve son test verilerinin bagumli t-testi sonuglar

Grup Test N X ss sd T 0
KONTROL  OnTest 454 231 .
GRUBU Son Test 93 262 338 92 -14.779  0.000
DENEY On Test 4.70 1.96 .
GRUBU Son Test % o il 8 14874 0000

*p<0.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4’teki kontrol grubuna ait 6n test ve son test puanlari incelendiginde, kontrol
grubunun On test aritmetik ortalamasi 4.54 ve standart sapmasi1 2.31 olarak bulunurken, son
test aritmetik ortalamasi 7.62 ve standart sapmasi 3.38 olarak bulunmustur. Tablo 4’te
gortldiigli gibi kontrol grubuna ait on test ve son test puanlari i¢in yapilan bagimli t testi
sonucunda On test ve son test puanlar1 arasinda son test puanlar1 lehinde istatistiksel olarak
anlamli bir farklihik bulunmustur [tg2=-14.779, p=0.000<0.05]. Bu bulgu, kontrol
grubunda yapilan uygulamanin 6grencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama
becerilerini artirdigimi géstermektedir. Tablo 4’teki deney grubuna ait 6n test ve son test
puanlar1 incelendiginde ise deney grubunun On test aritmetik ortalamasi 4.70 ve standart
sapmas1 1.96 olarak bulunurken, son test aritmetik ortalamasi 11.10 ve standart sapmasi
4.61 olarak bulunmustur. Deney grubuna ait 6n test ve son test puanlari bagiml t testi ile
incelendiginde ise On test ve son test puanlari arasinda son test puanlari lehinde istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik bulunmustur [t«3=-14.874, p=0.000<0.05]. Bu bulgu, deney
grubunda uygulanan Okul Bahgesi Programi’nin &grencilerin sema, tablo ve grafik
olusturma ve yorumlama becerilerini artirdigini gostermektedir. Deney ve Kkontrol
gruplarimin her ikisinde de anlamli bir farklilik olusmasi sebebiyle, programin 6grenciler
tizerindeki etkisini degerlendirebilmek icin kontrol ve deney gruplarinin erisi puanlarmin
(6n test ve son test farklari1) ortalamalar1 incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarmin erisi



Urey, Cepni, Kégce & Yildiz | TUSED / 10(3) 2013 46

puanlarinin ortalamalar1 bagimsiz t-testi ile karsilastirilmis ve sonuglar Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5. Kontrol ve deney gruplarinin erisi puanlart bagimsiz t testi sonuglar

Test Grup N X ss sd T p

ERISi Kontrol Grubu 93 3.07  2.00

PUANLARI  Deney Grubu 94 6.37 4.12
*p<0.05 diizeyinde anlamlidir.

185 -6.959 0.000*

Tablo 5’teki kontrol ve deney gruplar1 erisi puanlart incelendiginde, kontrol
grubunun aritmetik ortalamasi 3.07 ve standart sapmasi 2.00 olarak bulunurken, deney
grubunun aritmetik ortalamasi 6.37 ve standart sapmasi 4.12 olarak bulunmustur. Tablo
5’te gorildiigii gibi kontrol ve deney gruplarinin erisi puanlari i¢in yapilan bagimsiz t testi
sonucunda gruplar arasinda deney grubu lehinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmustur [tuss5=-6.959, p=0.000<0.05]. Bu bulgu, her ne kadar kontrol grubunda
yapilan uygulamanin Ogrencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama
becerilerini artirdigini gosterse de, deney grubunda uygulanan Okul Bahgesi Programi’nin
Ogrencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerilerini artirma yoniinde
cok daha etkin bir uygulama oldugu gostermektedir.

Ikinci problem durumu cercevesinde, deney grubundaki 6grencilerin sema, tablo ve
grafik olusturma ve yorumlama becerilerinin cinsiyete, S0Syo-ekonomik diizeye ve
Ogrencilerin sahip olduklar1 zekd alanlarina gore erisi puanlari agisindan anlamlilik
gosterip gostermedigi incelenmistir. Deney grubu 6grencilerinin erisi puanlarinin cinsiyete
gore anlamlilik gosterip gostermedigi Tablo 6’da sunulmaktadir.

Tablo 6. Cinsiyet degiskenine gére deney grubu ogrencilerinin erisi puanlarina yonelik bagimsiz t
testi sonuclar

Test Cinsiyet N X ss sd T p
ERIST Kiz 43 476 3.32 .
PUANLARI  “Erkek 51 772 427 2 3768 0.00

*p<0.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 6’daki erisi puanlari cinsiyetler agisindan incelendiginde, kiz 6grencilerin
aritmetik ortalamasi 4.76, standart sapmasi 3.32 olarak bulunurken, erkek Ogrencilerin
aritmetik ortalamasi 7.72, standart sapmasi 4.27 olarak bulunmustur. Tablo 6’da goriildiigi
gibi kiz ve erkek ogrencilerin erigi puanlari i¢in yapilan bagimsiz t testi sonucunda gruplar
arasinda erkek ogrenciler lehinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmustur
[to2)=-3.768, p=0.000<0.05]. Bu bulgu, Okul Bahgesi Programi’nin 6grencilerin sema,
tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri agisindan erkek ogrenciler lehinde
anlamli bir farklilik olusturdugunu gostermektedir. Yani Okul Bahgesi Programi’na katilan
erkek Ogrenciler kiz 6grencilere gore sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama
becerileri a¢isindan daha basarili olmaktadirlar.

Arastirma kapsaminda gelistirilen ve deney grubu 6grencilerine uygulanan OBP’nin
Ogrencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri {izerindeki etkisi
sosyoekonomik diizey degiskenine gore incelenmistir. Bu kapsamda 6grenciler diisiik, orta
ve yiiksek sosyoekonomik diizey gruplarina gore siniflandirilmis ve smiflandirilan bu
Ogrencilerin erisi puanlarinin betimsel verileri Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7. Sosyoekonomik diizey degiskenine gore erisi puanlarina yonelik ortalama, standart
sapma ve gruplarin en diisiik ve en yiiksek degerleri

Sosyoekonomik Diizey N X SS Min. Max.
Diisiik 30 5.40 3.67 0.00 13.00
Orta 42 6.22 4.12 0.00 13.0
Yiiksek 22 7.14 4.36 -2.00 14.00
Toplam 94 6.37 4,12 -2.00 14.00

Tablo 7’deki sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri erigi puanlari
sosyoekonomik diizey agisindan incelendiginde, diisiik sosyoekonomik diizeye sahip olan
ogrencilerin aritmetik ortalamasi 5.40 ve standart sapmast 3.67 olarak bulunurken,
sosyoekonomik diizeyi orta olarak simniflandirilan dgrencilerin aritmetik ortalamalart 6.22
ve standart sapmasi 4.12 olarak bulunmustur. Sosyoekonomik diizeyi yiiksek olarak
smiflandirilan 6grencilerin aritmetik ortalamalari ise 7.14 ve standart sapmasi 4.36 olarak
bulunmustur. Deney grubu o&grencilerinin erisi puanlarinin  sosyoekonomik diizey
degiskenine gore anlamlilik gosterip gostermedigi Tablo 8’de sunulmaktadir.

Tablo 8. Sosyoekonomik diizey degiskenine gore deney grubu dgrencilerinin erisi puanlarina
yonelik ANOVA testi sonuglart

Kareler Kareler
Test Deney Grubu Toplam sd Ortalamast F p
o Grup Arasi 53.762 2 26.881
ERISI Grup I¢i 1530.206 91 16.815 1.599 0.208
PUANLARI “1op1am 1583.968 93

Tablo 8 incelendiginde, deney grubu Ogrencilerinin sosyoekonomik diizey
degiskenine gore erisi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigi gortilmektedir [F -
91)=1.599, p=0.208>0.05]. Bu bulgu, sosyoekonomik diizeyin dgrencilerin sema, tablo ve
grafik olusturma ve yorumlama becerileri iizerinde anlamli bir farklilik olusturmadigini
gostermektedir. Bu durum Tablo 9°daki betimsel verilerdeki aritmetik ortalamalar
incelendiginde de goriilmektedir

Aragtirma kapsaminda gelistirilen ve deney grubu Ogrencilerine uygulanan Okul
Bahgesi Programi’nin Ogrencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama
becerileri iizerindeki etkisi 0grencilerin sahip olduklar1 zeka alanlar1 degiskenine gore
incelenmistir. Bu kapsamda Ogrenciler zekd alanlarina gore simiflandirilmis ve
smiflandirilan bu dgrencilerin erisi puanlarinin betimsel verileri Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Zekd alanlari degiskenine gore ogrencilerin erigi puanlarina yonelik ortalama ve standart
sapma degerleri

No Gruplar N X ss
1 Sozel Zeka 13 5.61 3.59
2 Sosyal Zeka 14 4.42 421
3 Bedensel Zeka 18 4.94 4.05
4 Miizikal Zeka 8 2.50 2.00
5 Matematiksel Zeka 11 9.45 3.44
6 Gorsel Zeka 9 10.77 2.58
7 Icsel Zeka 12 7.41 3.47
8 Doga Zeka 9 7.22 2.94
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Toplam 94 6.37 4.12

Tablo 9’daki 6grencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri
erisi puanlar1 6grencilerin sahip olduklar1 zeka alanlar1 agisindan incelendiginde, sozel
zeka alanina sahip 6grencilerin aritmetik ortalamalari 5.61 ve standart sapmasi 3.59; sosyal
zeka alanina sahip 6grencilerin aritmetik ortalamalar1 4.42 ve standart sapmasi 4.21;
bedensel zeka alanina sahip dgrencilerin aritmetik ortalamalar1 4.94 ve standart sapmasi
4.05; miizikal zeka alanina sahip Ogrencilerin aritmetik ortalamalar1 2.50 ve standart
sapmas1 2.00; matematiksel zeka alanina sahip 6grencilerin aritmetik ortalamalar1 9.45 ve
standart sapmasi 3.44; gorsel zeka alanina sahip 6grencilerin aritmetik ortalamalar1 10.77
ve standart sapmasi 2.58; igsel zeka alanina sahip 6grencilerin aritmetik ortalamalar1 7.41
ve standart sapmas1 3.47 ve doga zekas1 alanina sahip 6grencilerin aritmetik ortalamalari
7.22 ve standart sapmast 2.94 olarak bulunmustur.

Deney grubu 6grencilerinin erisi puanlarinin zeka alanlarina gore anlamlilik gosterip
gostermedigi Kruskal-Wallis testi ile 6l¢lilmiis ve sonuglar Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10. Ogrencilerin sahip olduklar zekd alanlar degiskenine gore erisi puanlarina yonelik
Kruskal-Wallis testi sonuclar

No Gruplar N Ortle?naSI sd 2 P Anlamlilik
1 Sozel Zeka 13 42.38
2 Sosyal Zeka 14 35.96 1>4; 5>1;
3 Bedensel Zeka 18 37.78 g>i; g>i;
— - >4; 6>1;
S Nemtioe 7611 oros | 00 000 pEEd
6>4; 6>7;
6  Gorsel Zeka 9 76.11 6>8:; 7>4;
7 gsel Zeka 12 54.67 8>4
8 Doga Zeka 9 53.83

*p<0.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 10’daki gruplarin sira ortalamalar1 incelendiginde, sema, tablo ve grafik
olusturma ve yorumlama becerileri erisi puanlar1 agisindan &grencilerin sahip olduklari
zeka puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir
[X2(7):3O.304, p=0.000<0.05]. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirleyebilmek i¢in ikili karsilagtirmalarin yapildigi Mann-Whitney U Testi kullanilmigtir.
Buna gore 6zellikle gorsel ve matematiksel zekaya sahip 6grencilerin erisi puanlari lehinde
anlaml farkliliklar olustugu goriilmiistiir. Bu bulgu, Okul Bahgesi Programi’nin diger zeka
alanlarina kiyasla 6zellikle gorsel ve matematiksel zekdya sahip 6grencilerin sema, tablo
ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri iizerinde daha etkili oldugunu gostermektedir.

TARTISMA

Disiplinler aras1 yaklagim bilingli ve kapsamli bir 6ge olarak program gelistirme
siirecinde kullanildiginda 6gretim siirecinin etkililigi iizerinde Onemli Ol¢iide katkida
bulunmaktadir. Disiplinlerarast program uygulamalar1 {lizerinde yapilan caligmalar, bu
programlarin 6grencilerin daha anlamli ve etkili 6grenmesine katkida bulunduklari
yoniinde veriler sunmaktadirlar (Jacops, 1986; Yildinim, 1996; Aybek, 2001).
Disiplinleraras1 yaklasima gore program gelistirmenin ve uygulamanin disipliner
yaklasima gore ¢ok daha zaman alic1 oldugu, caba ve isbirligi gerektirdigi bilinmesine
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ragmen, sonuglar goz oniine alindiginda disiplinlerarasi programlarin 6nemi ve gerekliligi
ortaya ¢ikmaktadir.

Yapilan c¢alisma da gostermistir ki, ogrenciler icin zor ve bas edilemez olarak
algilanan konularin farkli disiplinlerle birlikte dogru 6grenme ortamlarinda kullanildiginda
rahatlikla anlamli bir sekilde 6grenilebildigini gostermektedir. Birgok disiplinin kullanim
alan1 igerisinde olan ve 6zellikle matematik dersinin kazanimlari igerisinde yer alan sema,
tablo, grafik olusturma ve yorumlama kazanimlari, 6grencilerin veri analizi ve istatistige
girislerinde bir 6n kosul olusturmaktadir. Ozellikle ilkdgretim birinci kademe 6grencileri
icin st diizey beceriler sinifinda degerlendirebilecegimiz bu kazanimlarin 6grenciler
tarafindan edinimi sadece matematik dersini degil, 6grencilerin diger derslerdeki basarisini
da onemli Olgiide etkilemektedir. Bu baglamda disiplinlerarasi yaklagim yontemi ile
gelistirilen OBP ile 6grencilerin bu kazanimlart edinim durumlarinin ortaya konmaya
calisildig1 arastirmada, Ogrencilerin geleneksel yonteme gore ¢ok daha basarili olduklari
goriilmektedir. Her ne kadar kontrol grubunda yapilan uygulama sonucunda anlamli bir
farkliliga ulasilsa da erisi puanlari incelendiginde deney grubu 6grencilerindeki gelisimin
kontrol grubuna gore c¢ok daha ileri diizeyde oldugu goriilmektedir. Deney grubu
Ogrencilerindeki bu gelisimin en biiyiikk nedeni olarak ogrencilerin okul bahgesinde
yetistirmis olduklar1 bitkileri sistematik Olglimlerle not almalar1 ve onlardaki gelisim
durumunu merak ederek giidillenmeleri seklinde agiklanabilir. Ayrica O6grencilerin
yetistirmis olduklari iriinleri sahiplenerek, daha iyi iiriin elde edebilme adina rekabete
girmis olmalar1 ve {iriin durumlarini sema, tablo ve grafik ile sergileme girisimleri ortaya
¢ikan sonucun bir nedeni olarak kabul edilebilir. Program, 6grencilere bir yandan daha iyi
bir {irlin yetistirme ve {riiniinii koruma becerisi kazandirirken bir yandan da 6grencilere
irtinleri hakkinda toparlayici bilgi sunabilecegi sema, tablo ve grafik olusturabilme
becerisini kazandirmaktadir.

Programin cinsiyetler {izerindeki etkisi incelendiginde, erkek Ogrencilerin kiz
Ogrencilere gore sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama konusunda ¢ok daha
basarili olduklar1 goriilmektedir. Programin O6zellikle yapilan is yiikii nazarinda erkek
ogrencilere yonelik oldugu diisiincesi bu durumun bir sonucu olabilir. Warrington ve
Younger (2000) fen bilimleri ve buna bagli uygulamalarin erkek alani olarak goriilmesi
nedeniyle bu uygulamalarin daha ¢ok erkek G6grenciler tarafindan igsellestirildigini ileri
sirmektedir. Bu durumun, kizlarin, erkek alanlar1 olarak kabul edilen fen bilimleri ve
matematik alanlarinda basarili olmalar1 halinde kadinlik 6zelliklerinin azalacagr ve
kendilerine karst tercih edilmeyen toplumsal tutum gelistirece§i korkusundan
kaynaklandig1 ifade edilmektedir (She, 2001). Simsek ve digerleri (2011) ise yapmis
olduklar1 ¢aligmada, sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama konusunda kiz ve
erkek 6grenciler arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulagsmigslardir. Programin
sosyoekonomik diizeyler tiizerindeki etkisine bakildiginda ise her ne kadar yiiksek
sosyoekonomik diizeye sahip 6grencilerin erisi ortalamalar1 diger diizeylere goére daha
yiiksek olsa da gruplar arasinda anlamli bir farklilik olugmadigi goriilmiistiir. Beames ve
Ross (2010) smf dis1 uygulamalarin 6zellikle sosyoekonomik diizeyi yiiksek ogrenciler
lehinde anlamli bir sonu¢ olusturdugunu ortaya koyarken, sosyoekonomik agidan
gelismiglik gosteren Ogrencilerin daha c¢ok kapali mekanlardaki teknoloji destekli
calismalara odakli olduklarini ve sinif dist uygulamalarin onlarin motivasyon ve
giidiilemelerini daha iist diizeye tasidiklarini ifade etmektedirler. Ozellikle sosyoekonomik
diizeyi diisiik Ogrencilerin kirsal bolgelerle olan baglantilarimin iligkili olabilecegi
diisiiniildiiginde, okul bahgesi uygulamasinin bu gruptaki O6grencilerin ilgi  ve
motivasyonlarini yeterince ¢ekmedigi sdylenebilir. Ayrica yapilan calisma gostermistir ki
ozellikle gorsel (uzamsal) ve matematiksel zekaya sahip 6grencilerin sema, tablo ve grafik
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olusturma becerileri iizerinde OBP ¢ok daha etkilidir. Yapilan i3 nazarinda
diisiiniildigiinde sema, tablo ve grafik olusturma uzay iligkileri ve biligsel yetenekler
gerektirmektedir (Ackerman & Heggestad, 1997). Uzay iliskilerini gorebilme becerileri
acisindan erkeklerin kizlara gore daha basarili olduklar1 yoniindeki bulgular da (Ackerman
& Heggestad, 1997; Kuzgun, 2000; Loori, 2005) programin cinsiyetler tizerindeki etkisini
aciklayabilmektedir. Bu baglamda ortaya ¢ikan sonucun yapilan isle dogru orantili oldugu
sOylenebilir. Secken ve Yoriik (2012)’de yapmis olduklar1 ¢alismada, matematiksel ve
gorsel zekaya sahip 6grencilerin grafik kullanimina yonelik kaygilarinin alt diizeylerde
oldugunu ve bu durumun o6zellikle de erkek o6grenciler i¢cin daha belirleyici oldugu
sonucuna ulagmistir. Fakat programa matematik kazanimlari agisindan yaklasildigindan,
matematik zekasina sahip Ogrenciler {iizerinde etkili olmasi pek bir anlam ifade
etmemektedir. Matematik zekasina sahip 6grencilerin programin etkisi olmadan da grafik,
tablo, sema olusturma ve yorumlamada basarili olduklar diisiiniildiigiinde, programin icsel
ve doga zeka tlizerindeki etkisi daha anlamli sonuglar vermektedir. Programin matematiksel
ve gorsel zekanin yaninda i¢sel ve doga zekdya sahip 6grencilerin grafik, tablo ve sema
olusturma ve yorumlama becerileri tizerindeki olumlu etkisi programin etkililigi agisindan
Oonemlidir.

SONUCLAR VE ONERILER

1. OBP, serbest etkinlik ¢alismalar1 dersi kapsaminda, disiplinleraras1 alternatif bir
O0grenme ortami sunmaktadir.

2. OBP, mevcut Ogretim programina gore Ogrencilerin sema, tablo ve grafik
olusturma ve yorumlama becerileri iizerinde etkili bir programdir.

3. OBP, o&grencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri
tizerinde cinsiyete gore erkek ogrenciler lehinde anlamli bir farklilik olusturmaktadir.

4. OBP, Ogrencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri
tizerinde sosyoekonomik diizeye gore anlamli bir farklilik olusturmamaktadir.

5. OBP, ogrencilerin sema, tablo ve grafik olusturma ve yorumlama becerileri
tizerinde zeka alanlarmma gore matematiksel ve gorsel zekd alanina sahip 6grenciler igin
anlamli bir farklilik olustursa da, i¢sel ve doga zekaya sahip dgrenciler tizerindeki olumlu
etkisi kayda degerdir.

Ogrencilerin farkl: diisiinme becerilerinin harekete gegirilebilmesi icin OBP gibi sinif
dis1 6grenme ortamlarina ihtiya¢ vardir ve SECD bu tiir ortamlarin kullanimi i¢in uygun
bir derstir. Bu tiir 6grenme ortamlar1 artirtlarak bu kapsamda gelistirilecek programlar ile
MEB tarafindan belirli bir programa baglanmamis ve 6gretmenlerin insiyatifine birakilmis
olan SECD’nin i¢i doldurulabilir. Bu kapsamda 6gretmen ve dgrencilerin dahil oldugu bir
program gelistirme siirecinin de devreye girmesiyle gerek Ogretmen gerekse Ogrenci
tarafindan sahiplenilecek olan program ile motivasyon ve giidiilenmeler saglanabilir.
Ayrica programin disiplinlerarasi olarak planlanmasi ve uygulamaya gecirilmesi daha fazla
Ogrenciyi ders siirecine aktif olarak dahil edebilir. Bununla birlikte bu tiir disiplinlerarasi
uygulamalarla daha farkli disiplin alanlarindaki farkli kazanimlar da kazandirilabilir.
Ornegin sosyal bilgiler dersine yonelik yoremizde yetisen iiriinler ve meslek gruplari ve
iriinlerin pazara ¢ikarilmast gibi kazanimlar da uygulamali olarak &grencilere
kazandirilabilir. Ayrica bu tiir caligmalar zenginlestirilerek farkli bireysel 6zellikler ders
siirecinde aktif hale getirilebilir. Grup caligmalariyla 6grencilerin 6gretimsel kazanimlar
yaninda sorumluluk alma, karar verebilme, iletisim kurma gibi egitsel kazanimlara da
ulagmalari saglanabilir. Grafik, tablo ve sema olusturma ve yorumlama becerilerinin biitiin
disiplinler i¢in ortak beceriler oldugu diisiiniildiigiinde bu tiir uygulamalarin kullanimi
artirtlmalidir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Free Activities Course (FAC) is a new course for primary schools and has been in use
as of the 2010-2011 school year. The fact that the course is fully flexible and depends on
the teachers' decisions has given rise to various problems. Class teachers state that lack of a
certain curriculum developed by the Ministry of National Education (MoNE) is one of the
greatest problems. They do not know what kind of activities should be administered and
how these should take place. This disrupts the course implementation process and creates
anxiety as to how to plan the class hours (Bektas & Dinger, 2011; Siimen, 2011; Aydin,
Bakirci, & Urey, 2012). Considering the significance of interdisciplinary learning
environments, free activities course objectives, and the effect of school garden practices on
students, the impact of an interdisciplinary school garden program on students within the
scope of FAC is a question which is worth investigating. In particular, an analysis of "Free
Activities Course" document (03.09.2010, No. 6181) sent by MoNE Education Board
Directorate shows that inclusion of "plant and animal raising” in FAC signals that the
suggested program is an active and practical program that can be implemented in schools.

The developed School Garden Program (SGP) centers on school garden practices.
Within the scope of this program, students determine a suitable area in the school garden
and raise plants there for a semester; at the same time, they participate in teacher-led
activities in the garden in relation to the course objectives. SGP is an interdisciplinary
program which centers on 5th grade Science and Technology objectives while gains related
to Mathematics, Social Sciences, and Turkish are also incorporated. School Garden
Program (SGP) is a semi-flexible, single-term program comprising in-class and out-of-
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class practices and is more suitable for the spring term. In-class activities are administered
within a certain framework while out-of-class activities are flexible.

In the present study, the effect of science-centered interdisciplinary school garden
program developed within the scope of the Free Activities Course (FAC) on the acquisition
of certain mathematics objectives such as forming figures, tables, and graphs is
investigated. In mathematics and science, frequent use of figures, tables and graphs
increases the significance of these instruments. Especially the figures, tables and graphs
which give the chance to form the conceptual framework, summarize the issue and
compare two or more data sets bring a lot of advantages in different disciplines. Today,
widespread use of figures, tables and graphs in different disciplines' course books is an
indicator of the efficiency of these tools (Bowen & Roth, 2003; Testa et al., 2002). The fact
that these instruments demonstrate successive data in the best way and summarize large
scale data facilitates presentation of complicated data in different disciplines. Research
shows that primary school students experience a lot of problems while forming and
interpreting these figures, tables and graphs and are considerably insufficient in this field
(Testa et al., 2002; Bowen et al., 1999; Roth et al., 1998; Roth & Bowen, 1999). The root
of these problems may lie in the fact that there is a tendency to teach figures, tables and
graphs, which are used in different disciplines of physical and social sciences, under a
certain discipline. In this context, an interdisciplinary teaching program is needed for
forming and interpreting figures, tables and graphs.

PURPOSE OF THE STUDY

The aim of the present study is to evaluate the effect of SGP on the attainment of
mathematics objectives such as forming and interpreting graphs, figures, and tables in
terms of different variables. In this context, answers to the following problem statements
were sought:

1. Is there a difference between the pre-test and post-test graph-table-figure formation
and interpretation scores of the experimental group which was exposed to SGP and the
control group which was exposed to the present practice?

2. Do the achievement scores of the experimental group which was exposed to SGP
differ in terms of gender, socio-economic level and intelligence areas?

METHODOLOGY

The semi-experimental pre-test and post-test design with control group was
employed. SGP was used in the experimental group, while the FAC course procedure
determined by the class teacher was implemented in the control group. The procedures
were administered by the class teachers in both groups.

The sample comprised 187 fifth graders studying at 6 sections of primary school "A"
in the Trabzon city center in the 2010-2011 school year. Three sections formed the control
group (n=93) and three sections formed the experimental group (n=94).

The SGP Achievement Test devised by the researcher was employed in the study.
Item statistics were performed for the whole test and the KR reliability coefficient was
found to be 0.74. Three questions from the SGP achievement test were used. Each gquestion
had 2 stages: in the first stage, a scenario was given and the student was asked to draw a
table, figure or graph while in the second stage, the student was given a table, figure or
graph and asked to create scenarios in relation to these.
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The rating scale developed by the researchers was used in the assessment of the data
collection instrument. The results were analyzed by means of t-test, ANOVA and Kruskal-
Wallis on SPSS 15.

FINDINGS and DISCUSSION

In regard to the first problem statement, the pre-test and post-test data belonging
to control and experimental groups were analyzed by means of dependent samples t-tests.

As a result of the dependent samples t-test of the control group, a significant
difference was found between pre- and post-tests, with the post-test scores being
significantly higher than that of the pre-test group [te2=-14.779, p=0.000<0.05]. This
finding indicates that the program in the control group improved students' figure, table, and
graph formation and interpretation skills. As for the analysis of pre- and post-tests of the
experimental group, a significant difference was found, with the post-test scores being
higher than that of pre-test scores [tes)=-14.874, p=0.000<0.05]. This shows that the
School Garden Program administered to the experimental group improved students’ figure,
table, and graph formation and interpretation skills. Since there were significant
differences in both experimental and control groups, the mean achievement scores of both
groups (differences between pre- and post-test scores) were analyzed.

As a result of the independent t-test for the control and experimental groups'
achievement scores, a significant difference was found, with the experimental group
scoring higher than that of the control group [t(1s5=-6.959, p=0.000<0.05]. This shows that
although the activity in the control group increased students' formation and interpretation
of figures, tables and graphs, the School Garden Project administered in the experimental
group is a more effective program.

As for the second problem statement, the experimental group's achievement scores
related to forming and interpreting figures, tables and graphs were analyzed in terms of
gender, socio-economic level and intelligence areas.

At the end of the independent samples t-test for the achievement test, a significant
difference was found, with the male students scoring higher than female students [t()=-
3.768, p=0.000<0.05]. This shows that School Garden Program creates a significant
difference in especially male students' formation and interpretation of figures, tables and
graphs. That is, male students who participate in the School Garden Program are more
successful than female students in terms of formation and interpretation of figures, tables
and graphs.

No significance was observed in the experimental group's achievement scores in
terms of socioeconomic level [Fp.91y=1.599, p=0.208>0.05]. This shows that
socioeconomic level does not lead to significant differences in students' formation and
interpretation of figures, tables and graphs.

An analysis of the experimental group's achievement scores in terms of dominant
intelligence areas reveals that there is a statistically significant difference in terms of
intelligence scores [X2(7):30.304, p=0.000<0.05]. In order to identify which groups led to
this difference, Mann-Whitney U test, which gives place to paired comparisons, was
employed. Accordingly, it was found that students with visual and mathematical
intelligence scored significantly higher than others. This finding demonstrates that School
Garden Program is more influential on the figure, table and graph formation and
interpretation skills of students with visual and mathematical intelligence in comparison
with others.
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CONCLUSION and SUGGESTIONS

1. SGP presents an interdisciplinary and alternative learning environment within the
scope of free activities course.

2. SGP is effective over students' figure, table and graph formation and interpretation
skills.

3. SGP creates a significant difference over students' figure, table and graph
formation and interpretation skills in terms of gender, with the male students being more
efficient.

4. SGP does not create a significant difference over students’ figure, table and graph
formation and interpretation skills in terms of socioeconomic level.

5. Although SGP has positive effects over the figure, table and graph formation and
interpretation skills of students with mathematical and visual intelligence, its positive
influence on students with intrinsic and natural intelligence is noteworthy.
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Ek/Appendix

Talim Terbiye Kurulunun 14.07.2005
Tarih ve 192 Sayili Karariyla Uygulanan

Talim Terbiye Kurulunun 20.07.2010
Tarih ve 75 Sayili Karariyla
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Orijinal Yaym Dili Tiirk¢edir (v.10, n.3, Eyliil 2013, $5.59-72)

OZET

Bu calismanin amaci, literatirdle MUTEBI adiyla bilinen Fen Ogretiminde Bilgisayarin
Kullammma Yénelik Oz Yeterlik Inanci Olgeginin (BYOYO) (Enochs, Riggs ve Ellis, 1993)
Tiirkceye uyarlanmasidir. Olgegin Ingilizceden Tiirkgeye cevirisi dil uzmanlarinca ve arastirmacilar
tarafindan yapilmig ve tekrar orijinal diline geri ¢evirme teknigi kullanilmigtir. Daha sonra Tiirkgeye
uygunluk, icerik ve 6lgme degerlendirme agilarindan da uzmanlar tarafindan degerlendirilmistir.
Alinan doniitler dogrultusunda diizenlemeler yapildiktan sonra odlgek, gegerlik ve gilivenirliginin
saptanmasi amaciyla, 309 fen ve teknoloji 6gretmenine uygulanmistir. Yapilan dogrulayici faktor
analizine gore dlgek orijinal yapisini korumaktadir. Olgek 21 madde ve iki boyuttan olusmaktadir:
Sonug Beklentisi (SB) ve Oz Yeterlik inanci (OY). Olgegin geneli icin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 .81 bulunurken, SB boyutu icin .74, OY boyutu i¢in .86 olarak bulunmustur. Elde edilen bu
sonuglar 6l¢egin Tiirk¢eye basariyla uyarlandigini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Oz Yeterlik Inanci; Ogretimde Bilgisayar Kullanimina Yénelik Oz Yeterlik
Inanc1 Olgegi; Fen ve Teknoloji Ogretmenleri; Gegerlik ve Giivenirlik; Olgek
Uyarlama.

GIRIS

Literatiirde 6z yeterlik inanci olarak adlandirilan bu kavram ilk, Albert Bandura’nin
Sosyal Biligsel Kuramu ile ortaya ¢ikmistir. Sosyal 6grenme kurami; davranis¢i ve bilissel
yaklagimlarin 6zelliklerini ve kisisel faktorleri igine alan bir yaklagim bigimidir. Buna
gore; bireyler hem dissal hem de igsel uyaricilarin etkisi ile hareket ederler. Dissal
uyaricilar cevresel etkenlerden; igsel uyaricilar ise 6z yeterlik, bagimlilik, basar1 gibi
duygulardan ve inanglardan olugmaktadir (Bandura, 1989). Sosyal 6grenme kuramina gore
bireylerde olusan davranislarin, ¢cevresel ozellikler, biligsel 6zellikler, bagimlilik, basar1 ve
0z yeterlik inanglar1 sonrasinda sekillendigi sdylenilebilir (Senemoglu, 2001). Bandura
(1994) tarafindan 6z yeterlik inanci, “bireyin, belli bir performansi gostermek igin gerekli
etkinlikleri organize edip, basarili bir sekilde yapma kapasitesi hakkinda kendine iliskin
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yargis1” olarak tanimlanmaktadir. Diger bir ifadeyle 6z yeterlik inanci, bireyin
yasamindaki olaylarda davranmig ve becerilerini ortaya koyma kapasiteleri hakkinda
kendilerine iligskin inang¢lar1 olarak ifade edilmektedir (Bandura, 1994). Tanimdan da
anlasilacagr tlizere Oz yeterlik bireyin becerisini kullanarak yapabildiklerine iliskin
yargilarinin bir tiriintidiir (Senemoglu, 2001).

Bireylerin herhangi bir davranisi yapmasinda ve istedigi sonucu elde etmesinde etkili
olan iki temel beklenti vardir. (Bandura, 1977). Bu beklentiler, kisisel 6z yeterlik inanci
beklentisi ve sonug beklentisidir.

Birey s=m==pp Davranig s SoNug

I Iy

1 Oz-yeterlilik | | Sonug 1
1

' inanci : i inanci !

Le e 2 e __ )

Sekil 1. Oz yeterlik inanci ve sonug beklentisi arasindaki farkin birey, davranis ve sonug siireci
tizerindeki etkisi (Bandura, 1977, 5.193).

Oz yeterlik inanc1 ile sonug beklentisi birbirinden farkli yapilardir. Sonug beklentisi,
kisinin yaptig1 bir davramisin hangi sonuglart dogurabilecegini tahmin edebilmesidir.
Kisinin belirli davranislarinin belirli sonuglar doguracagina iliskin inancidir. Oz yeterlik
inanci ise kisinin gerekli bir sonucu ortaya koymas: i¢in davraniglar1 basariyla gosterip
gosteremeyecegine iligkin inancidir. Bandura’ya (1977, s.193) gore, 6z yeterlik inanci
yiiksek olan bireyler istedikleri sonuglar1 dogurabilecekleri i¢in sonug beklentileri de buna
uygun bir bi¢imde sekillenecektir.

Bandura’ya (1994) gore 6z yeterlik inanc1 dogrudan deneyimler, dolayli yasantilar,
sozel ikna, psikolojik durum olmak iizere dort temel kaynaktan etkilenerek gelisir.
Dogrudan deneyimler, bireyin daha oOnceki yasantisinda elde ettigi basar1 ve
basarisizliklarin sonucuna bakarak birey gelecekteki benzer davraniglara giidelenmek iken;
dolayli yasantilar, bireyin gozlemledigi diger bireylerin kazandiklar1 basari ve
basarisizliklaridir, yani bireyin ayni basartyr kendisinin de gosterebilecegi yoniinde
beklentiye girmesidir. Bir diger kaynak olan sdzel ikna ise bireyin bir iste basarili olup
olamayacagina dair tesvikler ve Ogiitler bireyin 6z yeterlik beklentilerinde desiklik
yaratabilir. Psikolojik durum bireyin bir isi basarabilecegine dair kendisi ile ilgili
beklentisidir. Bandura bu dort temel kaynak arasinda 6z yeterligi en ¢ok etkileyenin
bireylerin dogrudan kendi deneyimlerinden kazandig: bilgiler oldugunu belirtmistir.

Bilgi cagi olarak nitelendirilen 21. yiizyilda bilgi ve iletisim teknolojilerinin bilgiye
ulagsmada etkili olarak kullanilmasinda bireylerin bu konuda kendilerini yeterli
hissetmelerine baglidir. Milli Egitim Bakanligi (MEB) ilkogretim fen ve teknoloji 6gretim
programinda da belirtildigi gibi O6gretmenlerden bilgi toplumuna uygun bireyler
yetistirecek bigimde derslerini teknoloji ile biitiinlestirmesi beklenmektedir (MEB, 2013,
V1) Bu da ancak 6gretmenlerin bu konuda kendilerini yeterli hissetmelerine ve kendilerine
giivenmelerine yani 6z yeterlik inanglarina baglhidir. Son yillarda 6gretmen 6z yeterlik
inancina egitim arastirmalarinda genis yer verilmistir (Kurt, 2012; Saragoglu & Aydogdu,
2012; Korkut & Babaoglan, 2012; Kii¢iik, Altun & Pali¢, 2013; McKinnon & Lambets,
2013). Ogretimde bilgisayar kullanimma yénelik 6z yeterlik; 6gretmenlerin dgretimlerini
bilgisayar1 kullanarak etkili ve verimli bir sekilde yapabileceklerine ve Ogrencinin
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basarisin1 arttirabileceklerine yonelik kendi yetenekleri hakkindaki yargi ve inanglari
olarak tanimlanabilir. Yapilan bir¢ok calismada 6gretmen ya da dgretmen adaylarinin fen,
biyoloji, kimya, fizik vb. 6gretimine yonelik 6zel alanlardaki 6z yeterlik ve bu yeterliklerin
tutum ve basari ile karsilastirilmas1 yapilmistir. Ogretmen 6z yeterlik inanci yiiksek olan
Ogretmen, sinifinda 6grencileri ve ogretim ile ilgili daha isteklidir ve yeniliklere agiktir
(Gibson & Dembo, 1984). Ayrica, 6grencilerin motivasyon ve dgrenmelerini yordamada
0z yeterligin 6nemli 6l¢iide etkili oldugu belirlenmistir (Zimmerman, 2000). Baz1 yazarlar
bilgisayara karsi giiven ve bilgisayar 6z yeterlik inancini ayni anlamda kullanmaktadir
(Cretchley, 2007).

Ogretmenlerin smifinda bilgisayar1 etkili kullanmasi igin bu konuda bilgi ve
becerilere sahip olmasi gerekir. Bu bilgi ve becerilerinin yani sira bilgisayar1 6gretimde
kullanabilmek i¢in 6z yeterlik inanglarinin da gelismis olmasi gerekir. Bu nedenle
Ogretmenlerin 6gretimlerinde bilgisayar etkili ve verimli olarak kullanmalarina yonelik 6z
yeterlik inanglarinin arastirilmasi ve gelistirilmesi gerekmektedir.

Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii, [Ikdgretim Boliimii Matematik
Ogretmenligi ve Ilkdgretim Boliimii Fen Bilgisi Ogretmenliginde okuyan 1-4. sinif
Ogretmen adaylarinin bilgisayara yonelik 6z yeterlik algilarinin arastirildig: bir ¢calismada
(Akkoyunlu & Kurbanoglu, 2003) 6gretmen adaylari arasinda en diisiik 6z yeterlik algisina
sahip olanlarin Fen Bilgisi Ogretmenliginde okuyan katilimcilar oldugu saptanmistir.
Aragtirmacilar bu sonucu, bilgisayarla ilgili deneyimlerin diger katilimcilarda daha fazla
olduguna dayandirmaktadir. Ayrica, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ileriki yillarda
bilgisayara yonelik 6z yeterlik algilarinin arttigi bulunmustur. Benzer sekilde, 6z yeterlik
inanglarinin alinan derslere gore farklilik gosterdigi belirlenmistir (Enochs & Riggs, 1990).

[Ikdgretim ve ortadgretim okullarinda gorevli dgretmenlerin bilgisayar 6z yeterlik
inanc1 ve bilgisayar destekli 6gretime (BDO) yonelik tutumlarmni belirlemeye yonelik bir
calismada (Kus, 2005) 6gretmenlerin kidemleri artarken bilgisayar 6z yeterlik inanci
ortalamalarinin  diistigii saptanmustir. Bilgisayarlar konusunda herhangi bir hizmetici
egitime katilmis 0gretmenler ile bu konuda herhangi bir hizmeti¢i egitime katilmamis
Ogretmenlerin bilgisayar 6z yeterlik inan¢ ortalamalari arasinda birinci grup lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulmustur.

Malezya’daki 6gretmen adaylarinin bilgisayara yonelik kaygilarinin orta diizeyde,
Internete yonelik tutumlarmin orta diizeyde ve bilgisayara yonelik 6z yeterliklerinin
yiiksek oldugu bulunmustur. Ogrencilerin Interneti genelde egitim amacl arastirma
yapmak, elektronik kaynaklara ulasmak ve e-posta ile iletisim saglamak igin
kullandiklarin1 elde edilmistir. Ancak yiiksek diizeyde Internet kullananlarin bilgisayara
yonelik 6z yeterliklerinin iyi oldugunun gostergesi olmamistir (Sam, Othman & Nordin,
2005). Bilgisayar1 olan fen bilgisi ve matematik 6gretmen adaylarinin bilgisayara yonelik
0z yeterlikleri ve tutumlarinin bilgisayar1 olmayandan yiliksek oldugu tespit edilmistir
(Pamuk & Peker, 2009). Bilgisayar 6z yeterlik inanci diisiikk olan matematik 6gretmen
adaylarimin, yiiksek derecede kaygili ve 6grenmek i¢in yazilim kullanma seviyesini diisiik
oldugu bulunmustur (Cretchley, 2007).

Teo ve Koh (2010) Singapur’da dgretmen adaylariin bilgisayara yonelik 6z yeterlik
inanglarini temel bilgisayar, medya ile iliskili ve Internet tabanli beceriler olmak iizere ii¢
faktorde yapisal esitlik modeli ile incelemistir. Bu {i¢ faktoriin 6gretmen adaylarin
bilgisayara yonelik 6z yeterlik inanglarimi agiklamada en uygun model oldugunu
belirtmistir. Bu ii¢ boyutun birbiriyle orta diizeyde iligkili oldugunu, 6gretmen adaylarinda
bu ii¢ alt boyut becerilerinin ayr1 beceriler olmasina ragmen, 6z yeterlikleri i¢in bir biitlin
teskil etmistir. Ogretmen adaylarmin bilgisayara yonelik 6z yeterlikleri; temel bilgisayar
becerileri alt boyutunda yiiksek, Internet tabanl becerilerde orta diizeyde ancak medya ile
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iliskili becerilerinin diisiik oldugunu elde etmistir. Bunun sebebinin ise grafik ve
animasyonlar1 igeren 6zel yazilimlarin 6gretmenlerin ¢ok aliskin olmadiklart uzmanlik
gerektiren araglar olabilecegini belirtmistir. Ogretmen adaylarmin bilgisayara yonelik 6z
yeterliklerinin gelistirilmesinde; 6grenme ve Ogretimi desteklemek icin medya zengini
araclar gelistirmelerine ve Ogrenmeyi kolaylastirmak i¢in medya iiretimi yazilimlari
kullanimini énermistir (Koh & Frick, 2009). Ancak ODTU ve Ankara iiniversitesinde 417
fen bilgisi 6gretmen aday1 ile yapilan bir ¢alisma (Karaca, 2008) 6gretmen adaylarinin
biiylik cogunlugunun iniversitede egitim yazilimlan ile ilgili verilen egitimin yeterli
olmadig1 goriisiinde olduklarini ortaya ¢ikarmistir.

Abbitt ve Klett (2007) bilgisayar teknolojisi kullanimina yonelik algilanan rahatligin
teknoloji entegrasyonuna yonelik 6z yeterlik inancinin 6nemli bir yordayicisi oldugunu
ancak, teknolojinin yararl algilanmasinin 6z yeterlikte 6nemli bir yordayicit olmadigini
belirtmistir. Yaptig1 deneysel ¢alismada 5 grup 6gretmen adaymin teknoloji entegrasyonu
tizerine odaklanan bir dersin 6gretmen adaylarinin teknoloji entegrasyonuna yonelik 6z
yeterlik inanclarint olumlu yonde etkiledigini bulmustur. Benzer sekilde 1-4. simf
Ogretmen adaylarinin egitim teknolojisi dersi araciligi ile bilgisayara yonelik kaygilar1 daha
azalmig, teknolojiyi Ogrenme ve Ogretmeyi zenginlestirmede kullanma degeri ve
teknolojiyi 6gretime entegre etmede 6z yeterlik inanglart artmistir (Lambert & Gong,
2010). Deneysel yontem izlenen bir baska c¢alismada ise ilkdgretim ikinci kademe
ogrencilerinin bilgisayar kullanma sikligina bagl olarak 6z yeterlik algi puanlari anlamli
diizeyde artt131 tespit edilmistir. Ogrencilerin 6n test ve son test puanlarinda cinsiyete, yasa
ve gelir diizeyine gore anlamli bir farklilik bulunmamistir (Uzun, Ekici & Saglam, 2010).
Bu ¢aligsmada, Bandura’nin Sosyal Bilissel Kurami’nda belirttigi gibi bir bireyin 6z yeterlik
algisinin beslendigi kaynaklarin baginda bireyin deneyimlerinin geldiginin destekgisidir.

Ertemer, Evenback, Cennamo ve Lehman (1994) 6gretmen adaylarinin teknolojiye
yonelik olumlu deneyimin bilgisayara yonelik 6z yeterlik inancini arttirdigini ancak bu
deneyimin siiresinin 6z yeterlik inanclar ile iliskili olmadigin1 bulmustur. Yine Topkaya
(2010) 6gretmen adaylarinin bilgisayara yonelik onceki olumlu deneyimlerin bilgisayara
yonelik 6z yeterlik inang¢larini etkileyen en 6nemli faktor oldugunu belirtmigtir. Bilgisayara
yonelik 06z yeterligi yiiksek Ogretmenlerin bilgisayarlar1 daha fazla kullandigi ve
bilgisayara yonelik kaygili deneyimlerinin daha az oldugu tespit edilmistir (Compeau &
Higgins, 1995) ve bilgisayar kullanimi ve bilgisayara yonelik 6z yeterlik arasinda anlaml
ve pozitif yonde bir iliski oldugu belirlenmistir (Compeau, Higgins & Huff, 1999).
Ogretmen adaylarmin &gretimlerinde BIT entegrasyonunun yapilandirmaci  6gretim
inanglari, 6gretmen 6z yeterliligi, bilgisayara yonelik 6z yeterlik ve bilgisayara yonelik
tutumla iligkili pozitif iligkisi oldugu ve bilgisayar kullanimi bilgisayara yonelik 6z
yeterligin gii¢lii bir yordayicis1 oldugu bulunmustur (Sang, Valcke, van Braak & Tondeur,
2010). Ogretmen adaylarinin alanlarma teknolojiyi entegre edebilmeleri igin genis bir
literatiir taramasi yapan Ertmer ve Ottenbreit-Leftwich (2010) 6gretmen adaylarinin;
teknoloji ile ilgili bilgi sahibi olma, 6z yeterlik, pedagojik inanglar1 ve dgretmenlik egitimi
ve dgretmenlik yapacagi ortamin (kiiltiiriin) dikkate alinmasi gerektigini sdylemistir.

Diger taraftan, davranigsal ve psikolojik faktorlerin bilgisayar 6z yeterligi ile pozitif
yonde iliskili oldugu belirlenmistir. Bilgisayar kullanarak 6grenen 6grencilerin, geleneksel
Ogretimle Ogrenen Ogrencilere gore bilgisayar 6z yeterliklerinin yiiksek oldugu ve
bilgisayar 6z yeterliginin sonug¢ beklentisi ve bilgisayar destekli 6grenme siireci ile iliskili
oldugu belirlenmistir (Moos & Azevedo, 2009).

Enochs, Riggs ve Ellis (1993) hizmetigi egitime katilan 119 fen 6gretmenine,
Ogretimde bilgisayar deneyimi ¢ok olan dgretmenlerin 6gretimde bilgisayar kullanma 6z
yeterliklerinin yiiksek, yiiksek bilgisayara yonelik 6z yeterlige sahip Ogretmenlerin
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kendilerini bilgisayar konusunda uzman olarak gérdiiklerini bulmustur. Olgegin alt boyut
olan sonu¢ beklentisinin ise deneyim ve bilgisayar kullanimi ile iligkili olmadigini
bulmustur. Ayrica 6gretmenlerin cinsiyeti ve okuttuklar1 siif seviyesi bilgisayara yonelik
6z yeterlik inanglarini etkilemedigi tespit edilmistir. Oz yeterlik ve sonug beklentisi alt
boyutlarinin iliskili olmadigi bulunmustur. Yani fen 6gretiminde kendini yeterli gordiigiine
inanan Ogretmen, Ogrencilerin bilgisayar kullanma becerilerinde kendilerini sorumlu
gormemektedir. Hakverdi, Giicim ve Korkmaz (2007) bilgisayar kullanma seviyesi ve
bilgisayarin egitimsel kullaniminin, 6gretmen adaylarinin bilgisayarla 6gretim yapmaya
yonelik 6z yeterlikleri ile yiiksek diizeyde iliskili oldugunu bulmustur. Ogretmenler,
teknolojiyi derslerine entegre etme ile ilgili ne kadar ¢ok ornek goriirse, o kadar cok
teknolojiyi kendi siniflarinda kullanmaya yonelik 6z yeterlige ve bilgiye sahip olduklar
belirlenmistir (Ertmer, 2005).

Bu ¢alismanin amaci Enochs ve arkadaslar1 (1993) tarafindan gelistirilen orijinali
Ingilizce olan Fen Ogretiminde Bilgisayarin Kullanimma Y®énelik Oz Yeterlik Inanci
Olgeginin (BYOYO) uyarlayarak Tiirkiye’de gecerlik ve giivenirlik ¢alismasini yapmaktir.
Olgek 21 madde ve iki alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin birinci alt boyutu Sonug
Beklentisi (SB), ikinci boyut; Oz Yeterlik Inanci (OYI) boyutudur. Birinci alt boyut 7
madde (1-7. Madde), ikinci alt boyutl4 madde (8-21.madde) icermektedir. Olcek 12
olumlu 9 olumsuz maddeden olusmaktadir.

Orijinal Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Yeterlik Olceginin Ozellikleri

BYOYO Enochs ve arkadaslar1 (1993) tarafindan gelistirilen orijinal dlgek 5°li likert
tipinde diizenlenmistir. Bunlar; @ = Hi¢ Katilmiyorum, @ = Katilmiyorum @ =
Kararsizim, @ = Katiliyorum, ® = Tamamen Katiliyorum seklinde siralanmistir. Bu
olgekte almabilecek en yiiksek puan 105 ve en diisiik puan ise 21°dir. Olgegin giivenirlik
katsayilarin1 hesaplamak i¢in her bir alt boyutun giivenirlik katsayisi (Cronbach Alfa)
degerlerine bakilmistir.

1. Alt Boyut Sonu¢ Beklentisi (SB): Ogrencilerin bilgisayar kullanimlarini
kendi 0z yeterlik inanglar ile iliskilendiren 7 (1-7) maddeden olugsmaktadir ve Enochs ve
arkadasglar1 (1993) 6lgegin Cronbach Alfa degerini oo = .78 olarak bulmuslardir. Bu alt
boyutta negatif madde yoktur.

2. Alt Boyut Oz Yeterlik Inanci (OY): Ogretmen adaylarinin dgretimlerinde
bilgisayar kullanimima yonelik kendi 6z yeterlik inanglar ile ilgili 14 maddeden (8-21.
madde) olusmaktadir ve Enochs ve arkadaglar1 (1993) 6l¢egin Cronbach Alfa degerini a =
.91 olarak bulmuglardir. Bu alt boyutta 9, 11, 12, 14, 16, 17, 18, 20 ve 21. maddeler negatif
maddelerdir.

YONTEM

a) Calisma Grubu

Veri toplama 2010 yili bahar doneminde gergeklestirilmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu Ankara’nin merkez ilgelerinde gorevli 309 fen ve teknoloji Ogretmeni
olusturmustur. Bu 6gretmenlerin 1971 (%71,8) kadin ve 77’si (% 28,1) erkektir.

b) Orijinal Olgegin Tiirkceye Ceviri Calismasi

Gliniimiizde bir kiiltiir i¢in hazirlanmis 6l¢me araci farkli bir kiiltiire uyarlanarak
kullanilmaktadir. Olgek adaptasyonun 8 asamada olmasi gerektigini belirten Seker ve
Gengdogan (2006) bu asamalar1 asagidaki gibi belirtmistir.
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1. Tiirk¢eye ceviri

2. Cevirileri inceleme ve karsilastirma

3. Geri gevirme yontemi

4. Ceviri teste ilk seklini verme

5. Dil gegerligi uygulamasi

6. Dil gecerligi ile ilgili istatistiksel analizler

7. Tiirkg¢e’ye ¢evrilmis olan teste son seklini verme
8. Tiirkge testin gecerlik ve giivenirlik analizi

Ayrica Brislin (1970), White ve Elander (1992) bir testin cevirisi ile ilgili olarak, asagidaki
tekniklerin bir ya da birkagin1 dnermektedir (Akt. Maneesriwongul & Dixon, 2004).
1. Geri orijinaline ¢eviri
2. 1ki dil teknikleri
3. Komite yaklagimi
4. On test

Fen Ogretiminde Bilgisayarin Kullanimina Yonelik Oz Yeterlik Inanci Olgeginin
(BYOYO) Tiirkceye ¢evirisi yapilirken geri orijinale ¢eviri yontemi kullanilmustir. Olgek 3
alan uzmam tarafindan Ingilizceden Tiirkceye ¢evrilmistir ve tekrar cevrilmis ve bu 3
formu arastirmacilar inceleyerek olgegin Tiirkge formunu olusturmuslardir. Daha sonra
oleegin Tiirkcesi 3 alan uzmam tarafindan da Tiirkceden Ingilizceye ¢evrilerek
karsilagtirmalar yapilmistir. Celiskili oldugu diisiiniilen yerlerde arastirmaci ve bir alan
uzmani tarafindan diizeltmeler yapilmistir. Daha sonrasinda ise ¢eviri, iki alan uzmani
tarafindan da Tiirkce gramer yapisi ve dilbilgisi agisindan kontrol edilerek gerekli
diizeltmeler yapilmistir. Boylece anketin i¢ gecerligi de saglanmistir. Olgegin son hali
verildikten sonra 23 fen ve teknoloji Ogretmeni ile pilot caligma yapilmis ve Olcegin
anlasilabilirlik ve okunabilirligi kontrol edilmistir.

c¢) Verilerin Analizi

Fen Ogretiminde Bilgisayar Kullanimina Yoénelik Oz Yeterlik inanci Olgegi 12
olumlu ve 9 olumsuz maddeden olusmaktadir. Olumsuz maddeler; 9, 11, 12, 14, 16, 17, 18,
20. ve 21. maddelerdir. Olgek puanlanirken olumlu tutum ifadesi olan ciimleler; Tamamen
Katiliyorum: 5 Puan, Katiliyorum: 4 Puan, Kararsizim: 3 Puan, Katilmiyorum: 2 Puan, Hig
Katilmiyorum: 1Puan seklinde degerlendirilmistir.

12 olumsuz maddelerde ise olumlu maddeler igin girilen puanlar ters olarak
girilmistir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 105 en diisiik puan ise 21°dir.

Arastirma verileri, Ol¢egin var olan yapisinin Tiirk kiiltlirline uygunlugunun
belirlenmesi igin, Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) ne tabi tutulmustur. Olgekte yer alan
her bir maddenin, 6lciilmek istenen kavramla iligkili olup olmadiginin belirlenmesi igin
madde-toplam korelasyonlar1 hesaplanmistir. Daha sonra Olgekte yer alan her bir
maddenin, Olctiikleri 6zellik acisindan kisileri ayirt etmede ne kadar yeterli olduklarinin
tespiti amactyla toplam puana gore belirlenmis iist %27 ve alt %27’lik gruplarin madde
puanlar1 arasindaki farkin anlamhilig1 icin t-testi kullanilmistir. Olgegin i¢ tutarliligina
iliskin bilgiler gilivenirlik boliimiinde sunulmustur. Verilerin analizinde SPSS 15.0 ve
AMOS 16.0 programlari kullanilmistir.

BULGULAR

Olgegin var olan yapisinin Tiirk kiiltiiriindeki durumunu belirlemek icin yapisal
esitlik modeli lizerine kurulmus olan DFA yapilmis ve yap1 Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 2. BYOYO Birinci DFA

Analiz sonuglarma gére uyum indeksleri x*/df=2.283 (p=.000), NNFI=.815 ve
RMSEA=.069’dur. Bununla birlikte bazi hatalar arasinda birlikte degisim oldugunu
belirten modifikasyon uyarilari alinmistir (1-2, 3-5, 9-12, 10-13, 11-12). Maddeler
incelendiginde anlamsal olarak yakin olduklar1 belirlenmis ve bu diizeltmeler modele
eklenerek tekrar analiz yapilmis ve model Sekil 3’de sunulmustur
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Sekil 3. BYOYO Ikinci DFA

Yapilan ikinci analiz sonuglarma gore ¥*/df=2.029 (p=.000), NNFI=.852 ve
RMSEA=.061 c¢ikarak uyum indekslerinde olumlu yonde gelisimler gézlenmistir. Hooper,
Coughlan, Mullen (2008) Xz/df degeri i¢in 5’in altini; NNFI i¢in .80 {istlinii ve RMSEA
icin .080’in altin1 6nermislerdir. Bu goriis baz alindiginda 6lcegin yapisini kabul edilebilir
oldugu soylenebilir. Bununla birlikte modelin yapilar1 arasindaki korelasyon anlamli
degildir (r = .051, p>.05). Orijinal d6l¢ekte de iki alt boyut arasindaki korelasyon anlamli
bulunmamaistir (Enochs ve Dig., 1993).

Olgek var olan yapisin1 Tiirk kiiltiiriinde de korumaktadir. Buna gore dlgek 2 faktorlii
bir yapiya sahiptir. Birinci faktor olan SB’de regresyon agirliklari. 31 ile. 71 arasinda
degisiyorken, ikinci faktdr olan OY’de .36 ile .68 arasinda degismektedir.

Olgekte yer alan her bir maddenin, &lgiilmek istenen kavramla iliskili olup
olmadigimin belirlenmesi i¢in madde toplam korelasyonlari hesaplanmistir. Daha sonra
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Olgekte yer alan her bir maddenin, olgtiikleri 6zellik agisindan kisileri ayirt etmede ne
kadar yeterli olduklarinin tespiti amaciyla toplam puana goére belirlenmis tist % 27 ve alt %
27’lik gruplarin madde puanlar1 arasindaki farkin anlamliligr i¢in t-testi kullanilmistir.
Sonuglar Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1’e¢ gore SB’nin madde toplam korelasyonu .206 ile .433 arasinda
degisiyorken, OY’nin madde toplam korelasyonu .439 ile .606 arasinda degismektedir.
Buna gore dlgegin madde toplam korelasyonu orta diizeydedir. Olgegin tiim maddelerinin
ayirt ediciligi anlamli gikmastir.

Olgegin tiimii icin Cronbach's Alpha giivenirlik katsayisi .81 iken, birinci faktdr (SB)
icin .74, ikinci faktor (OY) igin .86 olarak hesaplanmustir.

Tablo 1. Madde toplam korelasyonlar: ve madde ayirt ediciligi icin t degerleri

Faktor ~ Maddeler ~ Madde Toplam  t degeri (%27 alt ve

Korelasyonu st gruplar)
s1 206" 3.564*
s2 3617 6.294*
s3 3397 5.614*
SB s4 3277 5.594*
s5 2577 3.322*
s6 4337 7.662*
s7 278" 4.041*
s8 501" 8.053*
s9 548" 9.589*
s10 517%* 7.965*
s11 495 7.566*
s12 483" 7.588*
s13 567" 8.805*
5y s14 .595: 9.943*
s15 .606 8.588*
s16 536" 9.767*
s17 560" 10.324*
s18 569" 8.889*
s19 4397 6.395*
s20 502" 8.446*
s21 5327 7.722*

*Korelasyon i¢in p<.05
** t testi i¢in p<.05

Olgegin DFA ile hesaplanan uyum indekslerine gére, iki faktorlii model, veri ile
kabul edilebilir degerler de uyum saglamistir. Madde hatalar1 arasindaki birlikte degisim
uyarilar1 dikkatle incelendiginde, maddeler arasindaki var olan anlamsal bir yakinliktan
dolayr bdyle bir durumun ortaya c¢iktii sdylenebilir. Ornegin birinci madde olan “Bir
Ogrenci bilgisayar kullanmada ilerleme kaydettiginde, sebep siklikla 6gretmeninin daha
fazla ¢aba harcamis olmasidir.” ile ikinci madde olan “Ogrencilerin bilgisayarlar:
kullanmaya yonelik tutumlari iyilestiginde, bunun sebebi siklikla 6gretmenlerinin sinif
bilgisayarini daha etkili bi¢imlerde kullanmis olmasidir” anlamsal ve igerik olarak birbirine
yakin olmasinda dolayi, Ogrencilerin bu sorulara benzer cevaplari verme olasiligi
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yiiksektir. Diger modifikasyonlar istatistiksel ve anlamsal olarak incelenmis ve uygun
goriilenler modele eklenerek analiz yapilmistir. Elde edilen bulgular modelin kabul
edilebilir olduguna isaret etmektedir.

Olgegi olusturan yapilar arasinda anlamli bir iliski yoktur. Orijinal 6lcekte de SB ve
OY alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmamstir. Tiirk kiiltiiriinden elde edilen
verilerle de biiylik oranda ortiismektedir.

TARTISMA ve SONUC

Bu c¢aligmada, Enochs, Riggs ve Ellis. (1993) tarafindan gelistirilen orijinali
Ingilizce olarak hazirlanan Fen Ogretiminde Bilgisayarmn Kullanimia Yénelik Oz Yeterlik
Inanc1 Olgeginin (BYOYO) Tiirkiye kosullarinda gecerlik ve giivenirlik caligmasini
yapilmigtir. Oncelikle, orjinal 6lgegin Tiirkge formunun esdegerligi saglanmistir.
BYOYO niin 2 faktorlii yapisinin gecerli bir model olup olmadigi DFA ile incelenmistir.

Olgegin DFA ile hesaplanan uyum indekslerine gore, iki faktdrlii model, veri ile
kabul edilebilir degerler de uyum saglamistir. Madde hatalar1 arasindaki birlikte degisim
uyarilarn dikkatle incelendiginde, maddeler arasindaki var olan anlamsal bir yakinliktan
dolay1 bdyle bir durumun ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Oregin 10. madde olan “Bir gretim
ortaminda bilgisayar kullanimi icin gereken asamalar1 biliyorum.” il 13. madde olan
“Bilgisayar kullanma becerilerini, bilgisayar1 sinifimda etkili bicimde kullanacak kadar iyi
bilirim.”anlamsal ve igerik olarak birbirine yakin olmasinda dolayi, Ggrencilerin bu
sorulara benzer cevaplar1 verme olasilig1 yiiksektir. Diger modifikasyonlar istatistiksel ve
anlamsal olarak incelenmis ve uygun goriilenler modele eklenerek analiz yapilmistir. Elde
edilen bulgular modelin kabul edilebilir olduguna isaret etmektedir.

Olgegi olusturan yapilar arasinda anlaml bir iliski yoktur. Orijinal dl¢ekte de SB ve
OY arasinda anlaml bir iliski yoktur. Tiirk kiiltiiriinden elde edilen verilerle de biiyiik
oranda ortiismektedir. Olgek bu yapidaki hali ile giivenilir bir dlgcek olup, bu alanda
aragtirma yapacaklar tarafindan kullanilabilecegi diistintilmektedir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

The concept of “self-efficacy beliefs” first appeared in the literature in Albert
Bandura’s work on Social Cognitive Theory (Bandura, 1977). Social learning theory is an
approach that includes the features of both behavioral and cognitive theories of learning
that also includes personal factors. Hence, individuals act with the influence of both
external and internal stimuli. According to Bandura (1989) the external stimuli are
comprised of environmental factors, whereas the internal stimuli consist of feelings and
beliefs such as self-efficacy, addiction, and success. Bandura (1994) defined self-efficacy
beliefs as “[Pleople’s beliefs about their capabilities to produce designed levels of
performance that exercise influence over events that affect their lives.”

In the 21™ century, which is often referred to as the age of information, the effective
use of information and communication technologies in reaching the targeted information
highly depends on individuals’ feeling themselves competent about it. As stated in Turkish
elementary science curriculum (MEB, 2013, VII) teachers are expected to integrate
technologies into their classroom practices to educate individuals who meet the demands of
this information age. Achieving this depends on teachers’ feeling themselves competent
and self-confident, that is their self-efficacy beliefs.

PURPOSE OF THE STUDY

Today, having easy access to information and communication technologies and the
widespread use of these technologies necessitates educational environments in which
learners can more easily and satisfactorily meet their needs for information. For teachers to
be able to use computers in their classroom efficiently, they must have the necessary
knowledge and skills. In addition, teachers’ self-efficacy beliefs should also be developed.

S

Corresponding Author e-mail: betultmr@gmail.com © ISSN:1304-6020



mailto:betultmr@gmail.com

Timur & Tasar/ TUSED / 10(3) 2013 70

For this reason, studying the current level and ways of developing teachers’ computer self-
efficacy beliefs is both necessary and important. For this reason the purpose of this
instrument adaptation study was to determine the Turkish version’s validity and reliability
of Microcomputer Utilization in Teaching Efficacy Beliefs Instrument(MUTEBI) (Enochs,
Riggs & Ellis, 1993) after translation and administration in Turkey

METHODOLOGY

During the translation process of the MUTEBI into Turkish a back translation
technique was utilized. Then, the Turkish version evaluated by experts according to
appropriate use of Turkish language, its content, and compliance to principles of
measurement and assessment. The obtained data after implementation were subjected to a
Confirmatory Factor Analysis (CFA) for determining the appropriateness of its structure in
the Turkish context. ltem-total correlations were calculated in order to see if each
instrument item was indeed associated to the targeted concept. Afterwards, a t-test was
performed for calculating the significance of the difference between the total scores of top
27% and bottom 27% groups. This analysis helps evaluating the discrimination powers of
each item in the instrument. SPSS 15.0 and AMOS 16.0 software programs were used for
these data analysis.

FINDINGS

The Computer Self-Efficacy Instrument aims to explore teachers’ self-efficacy
about using computers in teaching. Enochs, Riggs, and Ellis (1993) developed “The
Microcomputer Utilization in Teaching Efficacy Beliefs Instrument (MUTEBI)” from the
science teaching efficiency belief instrument (Riggs& Enochs, 1990). The MUTEBI is a 5-
point Likert scale: from 1 — strongly disagree to 5 — strongly agree. The instrument consist
of two sub-scales, namely, Self-Efficacy (SE) and Outcome Expectancy (OE) which are
consistent with the theoretical construct of self-efficacy (Bandura, 1977, 1994). The
instrument consists of 21 items (the first sub-scale OE consist of 7 items and second sub-
scale SE consists of 14 items). The instrument was administered to 309 in-service science
teachers to determine its validity and reliability. The Turkish version’s calculated
reliability coefficient (Cronbach’s Alfa) is .81 for the entire instrument (.74 for the OE sub-
scale, and .86 for the SE sub-scale). The adapted Turkish version of the MUTEBI was used
to investigate the development of in-service science teachers’ computer self-efficacy
beliefs. The research findings showed that the MUTEBI was adapted into Turkish
successfully.

DISCUSSION and CONCLUSIONS

This study indicates that the MUTEBI is a valid and reliable instrument that can be
used to reveal science teachers in science teaching self-efficacy beliefs for computer use in
teaching. When we look at other such instruments we see that there exist several computer
self-efficacy scales are available but exists no scale particularly devoted for science
teaching. Therefore, we stress that this adaptation study of the MUTEBI into Turkish will
contribute to future studies in the field of science teaching. The MUTEBI will provide
significant opportunities for researchers who want to enhance science teachers’ self-
efficacies for using of computers in their lessons. For future studies, it would be
appropriate to investigate the relationships between variables such as science teachers’
computer self-efficacy beliefs, motivations for science teaching, and attitudes towards
using computers.
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OZET

Bu arastrmanin amaci, ilkdgretim 6. simif Fen ve Teknoloji dersi “Yagsamimizdaki Elektrik”
linitesine yonelik 7E 6grenme modeline uygun olarak gelistirilen 6gretim materyallerinin 6grencilerin
akademik bagarilarina ve kaliciliga etkisini incelemektir. Arastirma, 2011-2012 egitim-6gretim yilinin
2. doneminde MEB’e bagl bir ortaokulun 6. sinifinda 6grenim gérmekte olan farkli iki subedeki 45
Ogrenci ile yiiritilmistir. Calismada, ©on test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmugtir. Siniflardan biri deney grubu (n=24) olarak, digeri ise kontrol grubu (n=21) olarak
rastgele secilmistir. Arastirmada deney grubu Ogrencileri 7E dgrenme modeline gore gelistirilen
Ogretim materyalleriyle 6grenimini siirdiiriirken, kontrol grubunda Fen ve Teknoloji dersi 6gretim
programina dayali olarak gelistirilen ve MEB tarafindan onaylanan ders kitaplarinin 6nerdigi 6gretim
yontem ve modellerine gore yiriitiilmistiir. Veri toplama araci olarak kullanilan “Yasamimizdaki
Elektrik Basari Testi (YEBT)” deney ve kontrol grubu Ogrencilerine Uygulama Oncesinde ve
sonrasinda uygulanmistir. Arastirmanin hipotezlerini test etmek i¢in bagimli ve bagimsiz gruplar t-
testi kullanilmigtir. On testlerden elde edilen verilerin degerlendirilmesi sonucunda gruplarin denk
oldugu goriilmiistiir. Yapilan istatistiki ¢alismalar neticesinde; 7E 6grenme modeline gore hazirlanan
materyallerin Ogrencilerin akademik basarilarini artirdigi ve basaridaki artigta kalicilik sagladigt
gorilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Yapilandirmaci Ogrenme Kurami; Yasamumizdaki Elektrik Unitesi; 7E
Ogrenme Modeli.

GIRIS

Yiizyillar 6nce insanlar atalarindan kalan bilgi miraslariyla yasamlarint siirdiirtip,
sadece dogal olaylardan etkilenirken, giinlimiizde toplumlar birbirlerini gelenekleriyle,
dilleriyle, sanatlariyla teknolojileriyle, miizikleriyle, edebiyatlariyla, filmleriyle vb.

hususlarla etkilemektedir. Bu etkilesimler de toplumlarin gelismelerine ve birbirleriyle
siirekli bir rekabet igerisinde olmalarina neden olmaktadir. Ancak, bir iilkenin ilerlemesi ve
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gelismis tlilkelerle yarisabilmesi i¢in oncelikle fen bilimlerinin gelismesine dnem vermesi
gerekmektedir. Ciinkli bir iilkenin ¢agdaslagsmasinda, gelismesinde ve ilerlemesinde fen
bilimlerinin katkis1 oldukga fazladir. Dolayisiyla fen bilimleri egitiminin kalitesini artirmak
icin biiyilk cabalar harcanmaktadir (Ayas, 1995). Bu cabalarin en basinda {ilkelerin
uygulamis olduklar1 fen bilimleri egitim programlarinda degisikliklere gitmeleri
gelmektedir. Yirminci yiizyilin ikinci yarisi, fen bilimleri egitim programlarinda yenilegsme
hareketlerinin déniim noktast olmustur. Ikinci diinya savasinda Amerika Birlesik
Devletleri’nin atom bombasi teknolojisini kullanarak Japonya’y1 vurmasi, 1950’1i yillarda
Sovyet Rusya’nin uzay alanindaki c¢alismalarda bulunmasi dogu-bati arasindaki politik,
siyasal ve ekonomik yarislar bu siiregte olduk¢a baskin hale gelmistir. Ayrica, diinya
dengelerini alt {ist eden bu olaylar, gelismekte olan {ilkeleri tedirgin etmis ve bu tilkelerin
fen bilimleri egitimine verdigi 6nemi bir kat daha artirmistir. Bu baglamda, pek cok iilke
fen bilimleri egitim programlarini gozden gegirerek bilimsel bilginin kazanimindan ziyade
bilimsel bilgiye ulasmadaki siireci merkeze alan programlar gelistirmeye yonelmis ve fen
bilimleri egitim programlarinda yenilesme hareketlerine gitmistir (Erden, 1998). Bu
yenilesme daha ¢ok teknolojinin gelisimine katki saglayacak iirline dayali bir egitim
sistemini 6n plana ¢ikarmistir. Bu amagla tilkeler 6gretmenlerin niteligini yiikseltmeye ve
egitim kurumlarimi arag-gereglerle donatmaya calismaktadirlar (Ayas, Cepni & Akdeniz,
1993). Fen bilimleri egitim programlarinin okullardaki uygulayicilar1 6gretmenler
olduklarma gore, Ogretmenlerin ¢agdas bilgi, beceri, tutum ve degerlere sahip olarak
yetistirilmeleri, fen bilimleri egitiminde kullanilan yeni 6grenme ve 6gretme yaklagim ve
kuramlarindan haberdar olmalari, uygulanacak programlar iyi taniyip benimsemeleri ve
uyguladiklar1 programlarin amaglarina uygun etkinlikleri gelistirebilmeleri 6nem
tagimaktadir.

Kisilerde 6grenmeyi saglamak amaciyla diizenlenen tiim faaliyetlere 6gretme denir.
Ogretme faaliyetlerinin 6nceden belirlenen hedefler dogrultusunda planli ve kontrollii
olarak, diizenlenmesi ve uygulanmasina ise dgretim denir (Fidan & Erden, 1991). Egitim
ve Ogretim kavramlar1 birbirinden olduk¢a farklidir. Egitim her toplum icin gegerli
davranig kaliplarinin sosyallesme ve sosyal denetim aracilifiyla gerceklestirilmesidir.
Ogretim ise egitimin icinde olan bir etkinliktir (Sert, 2000). Ulkemizde yakin zamana
kadar yaygin olarak kullanilan tanima gore egitim; bireyin davranislarinda kendi
yasantilar1 yoluyla, planli ve kasith olarak, istendik degisiklikler meydana getirme
sirecidir (Ertlirk, 1972). Tanimdan da anlasilacagi iizere kisi kendisinde olmayan bir
davranig1 isteyerek kazanmaya ¢alisacak veya var olan ama degismesini istedigi
davranigini yine isteyerek degistirecektir. Bu c¢abalar sonucunda kisinin davranislarinda
meydana gelen degisimlere 6grenme denir (Senemoglu, 2000). Anlamli 6grenme ise dogru
ve tam olan kavramlarin, basitten karmasiga dogru 6grenme siirecinde baglanmasidir
(Sems, 2006).

Ogrenme egitimle ilgili dnemli bir kavramdir. Insanlar yasamlar1 boyunca cevre ile
etkilesimleri sonucu bilgi, beceri, tutum ve degerler kazanirlar (Téman & Cimer, 2011).
Ogrenmenin temelini bu yasantilar olusturur. Genel anlamda diisiiniildiigiinde 6grenme
bireyde davranis degisikligi meydana getirme siireci olarak tanimlanabilir. Bir baska
tanima gore ise 08renme, c¢evresi ile etkilesimi sonucu kiside olusan diisiince, duyus ve
davranis degisikligidir. Ancak bu degisikligin nasil oldugu konusunda farkli goriisler
vardir. Ogrenmenin nasil gerceklestigi bilissel ve davranmis¢i kuramlarla agiklanmaya
calisilmaktadir. Biligsel kuramcilara gére 6grenme zihinsel bir siirectir ve zihne ulagan
bilgilere anlam verilmesi ile gerceklesmektedir. Bu anlam verme 6grencinin deneyimine,
sahip oldugu kiiltiire, icinde 6grenmenin gerceklestigi etkilesimin dogasina ve 6grencinin
bu siirecteki roliine gore degismektedir (Ozmen, 2004).
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Bu aragtirmada, ilkogretim 6. simifta 6grenim gormekte olan &grencilerin Fen ve
Teknoloji dersi “Yasamimizdaki Elektrik” {initesinde 7E 6grenme modeline uygun olarak
gelistirilen materyallerin kullanilmasiyla akademik basarilarinin ne derece arttigi ve bu
artisin kalict olup olmadigi incelenmek amaglanmistir. Ogretim programlar1 sarmal bir
yapiya sahip oldugundan dolay1 basaridaki artisin kalici olmas1 olduk¢a 6nem tasimaktadir.

7E Ogrenme Modeli

3E 6grenme modelinin uygulandigi, arastirildigi ve rafine edildigi yillar igerisinde
bazi uygulayicilar bu iic asamali halkayr dort, daha sonra da bes faza doniistiirmiislerdir.
Son yillarda da bu revizyon devam etmis, son olarak Bybee (2003) ve Eisenkraft (2003)
tarafindan gelistirilerek 7E olarak tekrar yorumlanmistir. Her iki arastirmacinin da temelde
ayni diislinceler ¢ercevesinde birlesmis olmalarina ragmen, bazi asamalar1 birbirlerinden
farkli olarak vurgulamis ve yorumlamuslardir (Kanli, 2007). Eisenkraft bu asamalari: On
Bilgileri Yoklama (Elicit), Merak Uyandirma (Engage), Kesif (Explore), Agiklama
(Explain), Genisletme (Expand), Degerlendirme (Evaluate) ve iliskilendirme (Extend)
olarak belirtirken Bybee bu asamalari: Merak Uyandirma (Engage), Kesif (Explore),
Aciklama (Explain), Genisletme (Expand), iliskilendirme (Extend), Paylasma/Fikir Alis-
Verisi (Exhange) ve Degerlendirme (Evaluate) olarak belirtmistir.

Bu arastirmada “Fikir Aligverisi/Paylagsma” asamasimin 6nemli oldugu diistiniilmiis,
bu yiizden de Bybee tarafindan yorumlanan asamalarin aciklamalari ifade edilmistir.

Merak Uyandirma (Engage) Asamasi: Ogretmenin  Ogrencileri  dgrenmeye
odaklayarak 6grencilerin derse aktif olarak katilimini sagladigi ve 6grencilerin konuya olan
ilgi ve meraklarinin artirildig1 asamadir. Albert Einstein bir soziinde: “Biliyorum ki higbir
olaganiistii yetenegim yoktur. Merak, ¢aba, direnme, bir dolu da 6zelestiri, bana 6zgiin
diisiincelerimi getiren 6zelliklerimdir!” demektedir. Bu asamada amag, merak uyandirmak
ve Ogrencilerin konu hakkindaki on bilgilerini ve diisiindiiklerini ortaya ¢ikarmaktir.
Ciinkii merak duymak, O0grenmeye istekli olmakla orantilidir. Bunun i¢in 6gretmen
ogrencilere ozellikle 6n bilgilerini yoklayict ve merak uyandirict sorular sorar. Boylece
ogrenciler konuyla ilgili olarak diisiinmeye baslarlar ve “Bu nasil oldu?”, “Bu konuyla
ilgili neler 6grenebilirim?” gibi sorularin cevaplarini ararlar.

Kesif (Explore) Asamasi: Bu asamada Ogrenciler, olay1r kesfetmek ve gozden
gecirmek i¢in sorgulama yontemini kullanirlar ve kavram se¢imi hakkinda ilgi alanina gore
hareket ederler. Ayrica etkinliklerin sinirlart iginde serbestge diisiinerek tahminler ve
hipotezler kurarlar. Coziimii saglayacak alternatif deneyler yaparlar ve bunlarin sonuglari
lizerinde tartigirlar. Ogretmen ise miimkiin oldugu kadar az yardimla &grencileri birlikte
caligmaya tesvik eder, onlar1 gozler ve dinler. Bunun yaninda, incelemelerini tekrarlamak
i¢cin genis kapsamli sorular sorar ve bunun i¢in onlara gerekli zamani vererek kolaylastirici
olarak gorev yapar (Avcioglu, 2008).

Aciklama (Explain) Asamasi: Ogrenciler farkl bilgi kaynaklar1 kullanarak 6gretmen
rehberliginde segilen kavramlarin agiklamalarint ve tanimlarimi grup tartismalari ile
yapmaya calisirlar. Ogretmen sordugu sorularla onlardan daha derin aciklamalar
yapmalarini ister. Ayrica 6grencilerin daha 6nceki deneyimlerini temel alarak tanimlamalar
ve aciklamalar yapar ve bu yolla yeni kavramlar ortaya atar. Ogrenciler ise 6gretmenin
Onerilerini dinleyerek yorumlamaya calisirlar. Aciklamalarinda ise daha Once yaptiklar
etkinliklerdeki kaydedilmis gozlemleri kullanirlar (Ozmen, 2004). Ogretmen agiklama
yaparken diiz anlatim yontemini kullanabilecegi gibi, film, video, gosteri, benzetim
yontemleri, 6grencilerin yaptiklarini tanimlamalarina ve sonuglar1 belirtmelerine imkan
saglayacak bir etkinlik gibi daha ilgi ¢ekici yontemlerden de yararlanabilir. Bu asamada
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as1l amag, 6grencilerin konuya odaklanmalarini saglayarak deneyimlerini bir araya getirip
yeni kavramlar olusturmaktir.

Genisletme (Expand) Asamasi: Ogrencilerin daha 6nceki etkinliklerde edindikleri
kavram ve becerileri yeni durumlara uygulamalart i¢in cesaretlendirildigi asamadir. Bu
asamada, Ogretmen Ogrencilerin kavramlar1 agiklarken Onceki arastirmalarindan elde
ettikleri bilgileri kullanmalarm ister. Ogrenciler ise dnceki bilgilerinin yardimiyla yeni
sorular sorarlar, ¢dziim yollar1 onerirler, kararlar alirlar ve deneyler tasarlarlar. Ogrenciler
tiim bunlar1 yaparken 6gretmen onlari tesvik etmek ve onlarin gerekli olan bilgi ve delillere
sahip olduklarin1 onlara gostermek icin “Daha onceki mevcut bilgilerinizin yardimiyla
neler yapabilirsiniz?”, “Bu olay hakkinda ne disiiniiyorsunuz?” gibi sorular sorar. Bu
asamada amag, 6grencilerin 0grendikleri yeni bilgileri 6n bilgileriyle iliskilendirip yeni
durumlara uygulayabilmeleridir.

lliskilendirme (Extend) Asamasi: Ogrencilerin mevcut kavramlari, giinliik hayattan
ornekler kullanarak daha ileri diizeydeki olaylarla ve diger alanlardaki kavramlarla
iligkilendirebilmeleri i¢in rehberlik edilen asamadir. Bu rehberlikte 6gretmen, mevcut
kavramlarin diger alanlardaki anlamlarini karsilastirip bu yolla yeni kavramlar olusturur ve
bu iligkiyi 6grencilerin anlamasina yardim etmek igin sorular sorar. Ogrenciler ise bu
rehberlik esliginde kavramlarin diger alanlardaki anlamlar1 ile kendilerine Ggretilen
anlamlan arasindaki iligkileri gormeye ve orijinal kavramlarin anlamini genisletip diinya
gercekleri ile kavramlarin arasinda iliski kurmaya calisirlar.

Paylasma/Fikir Alis-Verisi (Exhange) Asamasi: Bu asama uygulanan etkinliklerin
her aninda grup arkadaslar ile etkilesim i¢inde olan 6grencilerin, diger gruplar ile yeni
gruplar olusturarak fikir alis-verisinde bulunduklar1 bir asamadir. Bu asamada 6grenciler
ilgi alanlarina dayali etkinlikler ile ilgili diger gruplar veya kendi grubundaki arkadaslari
ile isbirligi yaparlar. Ogretmen ise &grencilere grup tartismasi yaptirarak kavramlar
hakkinda bilgi paylasiminin olugmasini saglar. Bu tartigmalar yardimiyla 6grencilerin
fikirleri degisebilir. Ogrencilerin fikirleri degistiginde yeni bir plin yaparak degisen
fikirleri dogrultusunda yeni etkinlikler yapabilirler.

Degerlendirme (Evaluate) Asamasi: 7E O6grenme modelinin son agamasidir.
Degerlendirme basamagi her ne kadar 7E 6grenme modelinin sonunda yer alsa da aslinda
kuramin tiim agamalarinda (6rnegin, 6n bilgileri yoklayan hazirlik sorulart) resmi olmayan
degerlendirme yapilmaktadir. Bu asamada 6gretmen yeni kavram ve becerileri uygulayan
ogrencileri inceleyerek bilgi ve becerilerini dlger ve davranis degisikliklerinin sebeplerini
aciklamaya calisir. Ogretmen 6grencileri grup galismalaria tesvik eder ve degerlendirmeyi
gerceklestirebilmek i¢in “Neden bu sekilde diisiindiin?”’, “Bunun i¢in delilin nedir?”, “Bu
konu hakkinda ne biliyorsun?” ve “Bu olayr nasil acgiklarsin?” gibi sorular sorar.
Ogrenciler ise delillerini ve agiklamalarin1 kullanarak bu sorulara cevap vermeye calisir.
Bu agamada ayn1 zamanda 6grenciler birbirlerini de degerlendirirler.

YONTEM
a) Arastirmanin Calhisma Grubu

Aragtirmanin  drneklemini 2011-2012 6gretim yilinda Erzurum iline bagli bir
ortaokulun 6. smiflarinda 6grenim goren iki subedeki toplam 45 6grenci olusturmaktadir.
Arastirmada, yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali 7E 6grenme modelinin uygulandig:
deney grubu 24 6grenciden (6C subesi) ve Fen ve Teknoloji 6gretim programina dayali
ve modellerine gore derslerin yiiriitiildiigii kontrol grubu ise 21 6grenciden (6B subesi)
olusmaktadir. Deney grubundaki 6grenciler 6 kisiden olusan 4 grup halinde yapilandirmaci
O0grenme kuramma dayali 7E O6grenme modeline gore olusturulan etkinlikleri
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yiiriitmiislerdir. Kontrol grubundaki 6grenciler ise Fen ve Teknoloji 6gretim programina
yontem ve modellerinin gerektirdigi sekilde etkinlikler yapmislardir. Ogretimden nce ve
sonra hem kontrol grubundaki hem de deney grubundaki 6grencilere YEBT uygulanmustir.
YEBT o6grencilerin edindikleri bilgilerin kaliciligini belirlemek i¢in ayrica uygulamalardan
1 ay sonra hem deney grubu 6grencilerine hem de kontrol grubu 6grencilerine kalicilik
testi olarak uygulanmustir.

b) Veri Toplama Araci

Veri toplama aract olarak “Yasamimizdaki Elektrik Basar1 Testi (YEBT)”
kullanilmistir. YEBT, 6. sinif Fen ve Teknoloji dersinde 6grencilerin akademik basarilarin
O0lcmeyi amaclayan ve 25 sorudan olusan ¢oktan se¢cmeli bir testtir. Bu test
“Yasamimizdaki Elektrik” tinitesiyle ile ilgili yapilmis arastirmalar incelenerek ve 6. smif
Fen ve Teknoloji dersi 6grenci kazanimlar1 ve bilimsel siire¢ becerileri dikkate alinarak test
sorular1 Fen ve Teknoloji ders ve test kitaplarindan ve internetten arastirilarak arastirmaci
tarafindan arastirmanin amacina uygun olacak sekilde gelistirilmistir.

Testin giivenirlik caligmalar1 yapilmadan 6nce, testte yer alan her bir soruya ait ilgili
O0grenci kazanimina ve bilimsel siire¢ becerilerine gore uzman goériis formlar
olusturulmustur. Olusturulan uzman goriis formlarina gére uzman kisilerin gortsleri
alimmistir. Uzman goriis formlarindan biri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Uzman Gériis Formu

Sorunun Bloom’un Sorunun
<% Hedeflenen revize edilmis Genel Hedef
53 Kazanimlar ve Sorular Kazanima taksonomisine gore Diizeyine
oI uygunlugu davrams diizeyi uygunlugu

Kazamm-1.3: Metallerin iletken,
plastiklerin ise yalitkan oldugunu fark
eder.
1)
i + % I -
A
B
Lamba OUygun Uygulama UUygun
® [JUy. Degil UUy. Degil
(oo )

Yukarida verilen devrede A-B noktalar:
arasina asagida verilen maddelerden
hangisi ya da hangileri konursa ampul
151k verir?

I. Bakalit

1I. Bakar tel

I11. Plastik tarak
IV. Metal anahtar

Hedef-1: Elektrik enerjisini ileten ve iletmeyen maddelerle ilgili olarak,

A) Yalmz IT B) Il ve Il
C)llvelV D)lllvelV
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Ilk etapta 30 sorudan olusan YEBT uzman goriisleri dogrultusunda diizeltilmesi
gereken 3 soru diizeltilerek ve uygun olmadigi belirtilen 3 soru testten ¢ikarilarak 27 soru
olarak yeniden diizenlenmistir. Testin giivenilirlik ¢alismalar1 2011-2012 egitim-6gretim
yilinda Erzurum iline bagli bir ortaokulun 7. siniflarinda 6grenim goren ve bir dnceki
egitim-ogretim yilinda “Yasamimizdaki Elektrik™ tinitesini islemis olan 43 Ogrenciye
uygulanmistir. Testteki her bir soru ve her bir sorunun cevap secenekleri i¢in ayr1 ayri
madde giiclilk ve madde ayirt edicilik indeksleri analizleri yapilarak; yapilan analizler
neticesinde ayirt edicilik indeksi 0,20°den kiigiik olan 2 soru testten ¢ikartilmig ve testtin
25 soru i¢eren son hali olusturulmustur.

¢) Verilerin Analizi

Arastirmada hem deney grubu dgrencilerine hem de kontrol grubu 6grencilerine 6n
test, son test ve kalicilik testi olarak uygulanan YEBT verilerinin analizi i¢cin SPSS paket
programindan yararlanilarak, bagimli ve bagimsiz gruplar t testi kullanilmistir. Istatistiksel
analiz sonuglar1 yorumlanirken, anlamlilik diizeyi 0,05 alinmistir.

d) Uygulama Siireci
Deney Grubu Ogrencilerine Uygulanan Ogrenim

6. simif Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programindaki “Yasamimizdaki Elektrik”
tinitesine ayrilan siire 3 haftayla sinirli oldugundan, uygulamalarin aksamamasi i¢in deney
grubu Ogrencilerine YEBT uygulamalara baslamadan 6nceki hafta uygulanmistir. Deney
grubu Ogrencileri 7E 6grenme modeline gore hazirlanan materyallerle Ogrenimlerini
siirdiirmiislerdir. 6. smif “Yasamimizdaki Elektrik™ iinitesi {ic ana boliime ayrilmustir. Tk
boliimdeki “Hangi maddeler elektrik enerjisini iletir” konusuna 2 ders saati, ikinci boliimde
“Elektrik  ¢arpmalarindan  korunalim” ve “Yalitkanlar sizi korusun” konular
paralelliklerinden dolayr ayn1 6gretim materyalleri ile islenmis ve 4 ders saati zaman
ayrilmigtir.  Ugiincii  boliimde ise “Iletkeni degistir, ampuliin parlaklifi degissin”,
“Elektriksel diren¢ nedir?” ve “Ampuliin de bir direnci vardir” konulart yine
paralelliklerinden dolayr ayni 6gretim materyalleri ile islenmis ve 6 ders saati zaman
ayrilmistir. Her bolim icin ders planlar1 hazirlanmistir ve 7E 68renme modelinin
asamalarina gore hazirlanan materyaller (¢alisma yapraklar1) dogrultusunda Ogrenime
baglanmistir.

7E 6grenme modelinin ilk asamasi olan Merak Uyandirma (Engage) asamasina
“Hazir misiniz?” baghgi altindaki etkinlikle baslanmistir. Bu asamada 6grencilerin
o0grenmeye odaklanip, derse aktif bir sekilde katilimlarin1 saglayarak, merak uyandirmak
ve onlarin konu hakkindaki ©n bilgilerini ve disiindiiklerini ortaya ¢ikarmak
amaglanmistir. Bu asamanin amaci 6grencilere de agiklanmistir.

7E 6grenme modelinin ilk asamast olan Merak Uyandirma (Engage) asamasindaki
“Hazir misiniz?” baghigr altindaki etkinlikler bitirildikten sonra, 7E 6grenme modelin ikinci
asamas1 olan Kesif (Explore) asamasina “Hadi Is Basma” bashg altindaki etkinliklerle
baglanmistir. Bu asamada, Ogrencilerin olay1r kesfetmek ve gozden gecirmek igin
sorgulama yontemini kullanmalar1 ve kavram sec¢imi hakkinda ilgi alanina gdre hareket
etmeleri amaglanmigtir. Ogrencilerden, ¢oziimii saglayacak alternatif deneyler yaparak,
bunlarin sonuglari iizerinde tartigmalar1 ve yapacaklari etkinlikleri olabildigince merak ve
kesfetme yeteneklerini harekete gecirerek yapmalar istenmistir.

7E 6grenme modelinin ikinci asamasi olan Kesif (Explore) asamasmdaki “Hadi Is
Bagina” baghigr altindaki etkinlikler bitirildikten sonra, 7E 6grenme modelin {igiincii
asamas1 olan Agiklama (Explain) asamasina “Hadi Yeniden Ogrenelim” bashig altindaki
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etkinliklerle baglanmistir. Bu asamada asil amag, Ogrencilerin konuya odaklanarak
deneyimlerini bir araya getirip yeni kavramlar olusturmalarini saglamaktir. Bu asamada
Ogrencilerden, farkli bilgi kaynaklarim1i kullanarak o6gretmen rehberliginde secilen
kavramlarin agiklamalari1 ve tanimlarini grup tartismalari ile yapmaya c¢aligmalar
istenmistir. Ayrica arastirmaci tarafindan da konuyla ilgili agiklamalar yapilmis ve
Ogrencilerin sorularina cevap verilmistir.

7E 6grenme modelinin iigiincii agsamas1 olan Agiklama (Explain) asamasindaki “Hadi
Yeniden Ogrenelim” bashig: altindaki etkinlikler bitirildikten sonra, 7E 8grenme modelin
dordiincii asamasi olan Genisletme (Expand) asamasina “Daha Bitmedi” bashigi altindaki
etkinliklerle baslanmistir. Bu asamada, 6grencilerin daha onceki etkinliklerde edindigi
kavram ve becerileri yeni durumlara uygulayabilmeleri amaclanmastir.

7E 6grenme modelinin dordiincii asamasi olan Genigletme (Expand) asamasindaki
“Daha Bitmedi” bagligi altindaki etkinlikler bitirildikten sonra, 7E 6grenme modelinin
besinci asamasi olan Iliskilendirme (Extend) asamasina “[liskilendirelim” bashig: altindaki
etkinliklerle baglanmistir. Bu asamada, 6grencilerin 6grenmis oldugu mevcut kavramlari
giinliik hayattan Orneklerle birlikte kullanarak daha ileri diizeydeki olaylarla ve diger
alanlardaki kavramlarla iliskilendirebilmeleri amag¢lanmustir.

7E 6grenme modelinin besinci asamas1 olan Iliskilendirme (Extend) asamasindaki
“Iliskilendirelim” baslig1 altindaki etkinlikler bitirildikten sonra, 7E 8grenme modelinin
altinc1 asamast olan Paylasma/Fikir Alis-Verisi (Exhange) asamasina “Paylasma Zamani”
baslig1 altindaki etkinliklerle baslanmistir. Bu asamada, 6grenci gruplarindaki 6grencilerin
grup arkadaslarindan ayrilarak diger gruplardaki 6grencilerle yeni gruplar olusturup fikir
alisverisinde bulunmalar1 amaglanmistir.

7E 6grenme modelinin altinc1 agamasi olan Paylagma/Fikir Alig-Verisi (Exhange)
asamasindaki “Paylasma Zamani” baghigr altindaki etkinlikler bitirildikten sonra, 7E
ogrenme modelin yedinci asamasi olan Degerlendirme (Evaluate) asamasina “Ogrendik
mi Acaba?” baslig1 altindaki etkinliklerle baslanmistir. Bu asamada, 6grencilerin bu
asamaya kadar kendi Ogrendiklerini ve grup arkadaslarmin neler 6grendiklerini
degerlendirmesi amaclanmistir. Ancak, 7E 6grenme modelinde degerlendirme islemi
sadece bu asamayla smirli tutulmayip her asamada Ogrencilerin kendilerini ve sinif
arkadaslarini degerlendirmeleri saglanmaya calisilmistir.

Deney grubundaki Ogrencilere, derslerin akisi icerisinde gerektigi yerlerde
materyallerde yer almayan ancak hem 6grencilerinin konuya olan ilgisini ¢ekerek merak
uyandiran hem de 6grencilerin bilgilerini yoklayan bir¢cok soru yoneltilmistir. Ayrica, ders
kitabindaki ve Ogrenci ¢alisma kitabindaki tiim sorular da sorularak cevaplandirmalari
istenmistir. 7E 6grenme modeline gore hazirlanan materyallerin 3.’siinlin (Etkinlik-3)
sonunda “Yasamimizdaki Elektrik” {initesindeki tiim konu ve kavramlar1 kapsayan bir
kavram haritas1 sunulmus ve 6grencilerin bu kavram haritasinit doldurmalari istenmistir.

Kontrol Grubu Ogrencilerine Uygulanan Ogrenim

6. siif Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programindaki “Yasamimizdaki Elektrik”
initesine ayrilan slire 3 haftayla smirli oldugundan, uygulamalarin aksamamasi igin
kontrol grubu 6grencilerine YEBT uygulamalara bagslamadan 6nceki hafta uygulanmastir.

Kontrol grubunda dersler Fen ve Teknoloji dersi dgretim programina dayali olarak
gelistirilen ve MEB tarafindan onaylanan ders kitaplarinin 6nerdigi 6gretim yontem ve
modellerine gore (SE 6grenme modeli, diiz anlatim, soru-cevap, analoji, grup ¢aligsmasi,
gosterip yaptirma) yuriitilmistiir.
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BULGULAR

Bu boliimde, 6. smif Fen ve Teknoloji dersi “Yasamimizdaki Elektrik” {initesinin
Ogretiminde Ogrencilerin akademik basarilar1 iizerine 7E 0Ogrenme modeline gore
gelistirilen materyallerin ve Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programina dayali olarak
modellerinin etkisinin arastirilmasindan elde edilen bulgular sunulmustur.

YEBT uygulamaya katilan deney grubu 6grencilerine ve kontrol grubu 6grencilerine
uygulama Oncesinde akademik seviyelerini belirlemek i¢in 6n test, uygulama sonunda
akademik basarilarindaki degisimi belirlemek i¢in son test ve uygulamadan 1 ay sonra
kalicilig1 belirlemek i¢in kalicilik testi olarak uygulanmastir.

Uygulamalar baglamadan 6nce gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin
olup olmadigin1 belirlemek ve uygulanan 6grenme yasantilar1 sonucunda gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkin olusup olusmadigini belirlemek i¢in; her iki grubun
YEBT 6n test ve son test puan ortalamalarinin bagimsiz gruplar t testi analiz sonuc¢larindan
elde edilen veriler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Deney ve kontrol grubu YEBT én test ve son test puan ortalamalarina iligkin bagimsiz
gruplar t testi analizi degerleri

Deney Kontrol
Testler X2 Ss X Ss t p
YEBT on test 53.50 3.50 54.67 4.59 -0.20 0.83
YEBT son test 79.33 2.10 68.57 3.21 2.86 0.03

Tablo 2’deki verilerin 0.05 anlamlik diizeyine gore p degeri incelendiginde, YEBT
Oon test acgisindan gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi
goriilmektedir (t=-0.20; p>.05). Yine Tablo 2’deki verilerin 0.05 anlamlik diizeyine gore p
degeri incelendiginde, her iki gruba yapilan ¢aligmalar tamamlandiktan sonra uygulanan
YEBT son test puan ortalamalarina gore deney grubu lehine anlamli bir farkin olustugu
goriilmistiir (t=2.86; p<.05).

Uygulanan 6grenme yasantilar1 sonucunda gruplarin YEBT 06n test ve son test puan
ortalamalari arasinda anlamli bir farkin olusup olusmadigini belirlemek igin; her iki grubun
On test ve son testlerden almis oldugu puan ortalamalarinin bagimli gruplar t testi analiz
sonuclar1 hesaplanarak, elde edilen veriler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Deney ve kontrol gruplarinin YEBT on test ve son test puan ortalamalarina iliskin
bagiml gruplar t testi analizi degerleri

On test Son test
Gruplar X2 Ss X Ss t p
Deney 53.50 3.50 79.33 2.10 -6.31  0.01
Kontrol 54.67 4.59 68.57 3.21 -2.48 0.01

Tablo 3’teki verilerin 0.05 anlamlik diizeyine gore p degeri incelendiginde, hem
deney grubunun YEBT 0n test ve son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin
olustugu (t=-6.31; p<.05); hem de kontrol grubunun YEBT 06n test ve son test puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olustugu (t=-2.48; p<.05) goriilmiistiir.

Uygulamalarin bitiminden 1 ay sonra 6grencilerin akademik basarilarindaki artisin
kalict olup olmadigin1 belirlemek icin; her iki grubun YEBT son test ve kalicilik
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testlerinden almis oldugu puan ortalamalarinin bagimli gruplar t testi analiz sonuglari
hesaplanarak, elde edilen veriler Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Deney ve kontrol gruplarimin YEBT son test ve kalicilik testi puanlarina iliskin bagimli
gruplar t testi analizi degerleri

Son test Kahcilik testi
Gruplar X2 Ss X Ss t p
Deney 79.33 2.10 74.50 1.86 1.71 0.09
Kontrol 68.57 3.21 59.24 2.81 2.18 0.03

Tablo 4’teki verilerin 0.05 anlamlik diizeyine gore p degeri incelendiginde, deney
grubunun YEBT son test ve kalicilik testi puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkin
olugmadigi (t=1.71; p>.05); ancak kontrol grubunun YEBT son test ve kalicilik testi puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olustugu (t=2.18; p<.05) goriilmiistiir.

TARTISMA ve SONUC

Bu boliimde, aragtirma kapsaminda elde edilen bulgularin sonuglarina ve bu sonuglar
dogrultusunda, ileride yapilabilecek arastirmalara iliskin Onerilere yer verilmistir. Bu
arastirmada, ilkogretim 6. sinif fen ve teknoloji dersi “Yasamimizdaki Elektrik” {initesinin
ogretiminde, 7E 6grenme modeline gore gelistirilen materyaller ve Fen ve Teknoloji
Ogretim programina dayali olarak gelistirilen ve MEB tarafindan onaylanan ders
kitaplarinin onerdigi O6gretim yontem ve modelleri kullanilarak Ogrencilerin 6grenme
diizeylerinin belirlenmesine ¢alisilmistir. Bu amagla uygulama siiresince 6grencilerin
akademik seviyeleri Olciilmiistiir. Uygulama oncesinde ve uygulamalarin bitiminden 1 ay
sonra hem deney grubu Ogrencilerine hem de kontrol grubu o6grencilerine uygulanan
testlerden elde edilen verilere dayanilarak asagidaki sonuglara varilmistir.

Tablo 2’deki sonuglar incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin 6n test puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi (t=-0.20; p>.05)
goriilmiistiir. Bu yiizden de arastirmanin baslangicinda deney ve kontrol gruplarinin basari
yoniinden denk olduklar1 kabul edilmistir. Ogrencilerin ayni sosyokiiltiirel ¢evreden
gelmelerinin ve daha Onceki egitim-6gretim yilinda da ayni okulda Ogrenim goérmiis
olmalarinin gruplarin denk olmasina neden oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica deney grubu
ve kontrol grubu Ogrencilerinin akademik basarilariin ortalamasi 53’°lin {izerindedir.
YEBT 6n test puan ortalamalarimin 53’{in {izerinde olmasi hem deney grubu, hem de
kontrol grubu 6grencilerinin basar1 diizeylerinin yliksek oldugunu gostermektedir.

Uygulanan 0grenme yasantilart sonucunda deney ve kontrol gruplari arasinda
anlaml1 bir farkin olusup olusmadigi YEBT son test sonuglarinin bagimsiz gruplar t testi
analizleri sonucunda tespit edilmistir. Tablo 2’teki sonuclar incelendiginde deney ve
kontrol gruplarinin son test puan ortalamalar1 arasinda deney grubu lehinde istatistiksel
olarak anlamli bir farkin olustugu (t=2.86; p<.05) goriilmiistiir. Buna goére yapilandirmaci
o6grenme kuramina dayali 7E 6grenme modelinin kullanildig1 deney grubu 6grencilerinin
Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programina dayali olarak gelistirilen ve MEB tarafindan
onaylanan ders kitaplarinin 6nerdigi 6gretim yontem ve modellerinin kullanildig1 kontrol
grubu Ogrencilerine gore daha basarili oldugu sonucuna varilmistir. Ayrica, 7E 6grenme
modelinin  “Yasamimizdaki Elektrik” {nitesinde ogrencilerin akademik basarilarim
artirarak, konuyla ilgili kavramlarin 6grenilmesinde yardimei oldugu anlasilmistir. 7E
o6grenme modelinde yapilan etkinliklerin 6grencilerde merak uyandirdigi, 6grencileri
ogrendikleri kavramlar1 giinliik hayatta karsilastiklar1 olaylarla iligkilendirmeleri i¢in tesvik
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ettigi ve Ogrenciler tarafindan ¢ok eglenceli bulundugu i¢in Ogrencilerin basarilarini
artirmada etkili oldugu diistiniilmektedir.

Deney ve kontrol gruplarinin YEBT 06n test-son test puan ortalamalar1 arasinda
anlaml1 bir farkin olusup olusmadigi bagimli gruplar t testi analizleri sonucunda tespit
edilmistir (Tablo 3). Yapilan bagimli gruplar t testi sonucunda deney grubu 6grencilerin
53,50 olan 6n test puan ortalamalart son testte 79,33’e¢ cikarak %48,28’lik bir atig
sagladigi, kontrol grubu Ogrencilerinin 54,67 olan 6n test puan ortalamalari son testte
68,57 ye ¢ikarak %?25,42’lik bir artig sagladig1 goriilmiistiir. Her iki grup 6grencilerinin de
On test-son test puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olusmus olsa
da, deney grubundaki oOgrencilerin akademik basarilarindaki artis kontrol grubu
Ogrencilerinin akademik basarilarindaki artisin yiizde olarak yaklasik iki kati olmustur.
Deney grubu 6grencilerinin 7E 6grenme modeline gore hazirlanan etkinliklerin igerisinde
yaparak ve yasayarak yer almalarinin konular1 daha iyi anlamalarina ve basari artisina
katki sagladigr diisiiniilmektedir.

Deney grubu 6grencilerinin ve kontrol grubu 6grencilerinin YEBT son test-kalicilik
testi puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olusup olusmadigi bagimli gruplar t testi
analizleri sonucunda tespit edilmistir (Tablo 4). Yapilan bagimli gruplar t testi sonucunda
deney grubu Ogrencilerinin son test-kalicilik testi puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkin olugsmadig1 ancak, kontrol grubu 6grencilerinin son test-kalicilik
testi puan ortalamalar1 arasinda son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkin
olustugu goriilmistlir. Ayrica, deney grubu o&grencilerin 79,33 olan son test puan
ortalamalar1 kalicilik testinde 74,50’ye diiserek yalnizca %6,08’lik bir azalis gosterirken,
kontrol grubu 6grencilerinin 68,57 olan son test puan ortalamalar1 kalicilik testinde 59,24°e
diiserek %13,60’lik bir azalma gostermistir. Her iki grup Ogrencilerinin de son test-
kalicilik testi puan ortalamalar1 arasinda bir diigme meydana gelmis olsa da, kontrol
grubundaki Ogrencilerin akademik basarilarindaki diisiis deney grubu ogrencilerinin
akademik basarilarindaki diisiisiin ylizde olarak yaklasik iki kat1 olmustur. Buna goére 7E
o0grenme modeli “Yasamimizdaki Elektrik” {initesinde 6grencilerin akademik basarilarinin
artisinda kalicilik sagladigi ancak, Fen ve Teknoloji 6gretim programina dayali olarak
gelistirilen ve MEB tarafindan onaylanan ders kitaplarinin 6nerdigi 6gretim yontem ve
modellerinin 6grencilerin akademik basarilarindaki artiga kalicilik saglamakta bir etkisi
olmadig1 anlagilmaktadir. 7E 6grenme modelinin 6grencilerin meraklarini uyandirmasi,
onlar1 kesfetmeye yoneltmesi, anlamadiklari noktalar1 arkadaslarina ve Ogretmenlerine
sorup 6grenme imkani sunmasi, 6grendikleri bilgileri yeni durumlarda uygulamalar igin
cesaretlendirmesi, yapilandirdiklar1 bilgiler ile giinliik hayattaki olaylar arasinda iliski
kurmalarina yoneltmesi, diger gruplardaki 6grencilerle yeni ¢aligma gruplar1 olusturarak
bilgilerini paylagmalarin1 saglamasi ve hem kendilerinin hem de diger 6grencilerin neler
ogrendiklerini degerlendirmeleri icin firsat sunmasi 6grencilerde 6grenmeye karst olumlu
yonde istek gelistirmeye sebep olarak, O6grenilen bilgilerin kalici olmasmi sagladig
diistiniilmektedir.

Arastirma sonucunda ulasilan bu sonuglarin, 7E 6grenme modelinin etkililiginin
incelendigi Avcioglu (2008); Cepni, San, Gokdere ve Kiigiik (2001); Kanli (2007); Kanli
ve Yagbasan (2008); Mecit (2006) arastirmalar ile de uyum halinde oldugu gorilmiistiir.

ONERILER

Bu aragtirmanin sonuglarma gore; 6zellikle ilkogretim seviyesinde Fen ve Teknoloji
dersi 6gretim programindaki soyut kavramlar i¢eren tiim iinitelerde derslerin yiiriitiillmesi
sirasinda 7E  0grenme modeline gore hazirlanan materyallerden yardim alinmasi
gerekmektedir. lkdgretim ve ortadgretim egitim programlar1 sarmal yapiya sahiptir. Bir



Giirbiiz, Turgut & Salar / TUSED / 10(3) 2013 90

onceki egitim-0gretim yilinda islenilen konularin bir sonraki egitim-6gretim yilinda da
daha fazla ayrintiya girilerek tekrar edildigi géz oniinde bulunduruldugunda, 6grencilerin
edindikleri bilgilerin kaliciliginin 6nemi daha fazla anlasilmaktadir. Bu ylizden de
Ogrencilerin yeni egitim-6gretim yilinda konulara basladiginda basari diizeylerinin yiiksek
olmasi i¢in Ozellikle 7E 6grenme modelinin egitim programlarinda daha fazla yer almasi
gerekir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Science is very important for modernization, development and improvement of a
country. Because of that great efforts are made to increase quality of science education
(Ayas, 1995). In first place these efforts is improving science’s curriculum which countries
are putting into practice. For this purpose countries target to develop qualification of
teachers and prank up schools with modern equipment (Ayas,Cepni & Akdeniz, 1993).
Teachers who are science curriculum’s implementer in schools should be educated about
having modern knowledge, skill, attitude and value and should be became aware of about
new learning theories and teaching methods which are using in science lessons. In the
meantime, teacher should have the ability choosing or building up education materials that
appropriate to aims of teaching.

One of the teaching methods is 7E learning cycle. This cycle firstly started 3E
learning cycle but researchers improved it including four, five and then seven phases.
Lastly, Bybee (2003) and Eisenkraft (2007) formed almost similarly 7E cycles. These
cycles essentially have same ideas but some phases of these cycles are differently
emphasized and interpreted from each other (Kanli, 2007). In this research, 7E learning
cycle was used which enhanced by Bybee. Phases of this 7E cycles are:

Engage: The engage component in this cycle is intended to capture students’
attention, get students thinking about the subject matter, raise questions in students’ minds,
stimulate thinking and access prior knowledge. For example, teachers may engage students
by creating surprise or doubt through a demonstration that shows a piece of steel sinking
and a steel toy boat floating.

Explore: The explore phase of the learning cycle provides an opportunity for students
to observe, record data, isolate variables, design and plan experiments, create graphs,
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interpret results, develop hypotheses, and organize their findings. Teachers may frame
questions, suggest approaches, provide feedback, and assess understandings.

Explain: Students are introduced to models, laws, and theories during the explain
phase of learning cycle. Students summarize results in terms of these new theories and
models. The teacher guides students toward coherent and consistent generalizations, helps
students with distinct scientific vocabulary, and provides questions that help students use
this vocabulary to explain the results of their explorations.

Expand: Students apply new labels, definitions, explanations and skills in new, yet
similar situations and use previous information to ask questions, propose solutions, make
decisions, and design experiments. Also students draw reasonable conclusions from
evidence, and record observations and explanations. On the other hand, teacher expects the
students to use formal labels, definitions, and explanations and encourages the students to
apply or extend the concepts and skills in new situations.

Extend: In this phase students make connections and see relationships of the topic in
other content areas and form expanded understanding of original topics. Teacher looks for
concepts connecting with other topics or with other content areas and asks probing
questions to help students see relationships between concept and other content areas.

Exhange: Students share information about the concept/topic with others via
cyberspace and collaborate by sharing interest with others via cyberspace.

Evaluate: This phase of the learning cycle includes strategies that help the continuity
of both formative and summative evaluations of student learning. If teachers well design
and implement learning cycle and experiments that students conduct in the classroom, then
they should be able to include aspects of these investigations on assessment instruments.
They should include questions from laboratory investigations that students carried out. For
the purpose of assessment, students should be asked to interpret data from a lab similar to
the one they completed.

PURPOSE OF THE STUDY

The aim of this study is to determine the effects of materials based on the 7E learning
model on students’ achievement and retention of knowledge at unit of “Electricity in Our
Life” in Science and Technology course on elementary school at 6™ grade.

METHODOLOGY

In the study, pretest and posttest control and comparison group quasi-experimental
method is used. The sample of the research consisted of 45 sixth grade students who are
studying in two classrooms of a public elementary school at the second semester of 2011-
2012 academic year in Erzurum. 7E learning model was carried out that is based on
constructivist learning theory in comparison group. Comparison group consisted of 24
students. Teaching in control group was carried out according to teaching method and
models suggested by course books developed based on Science and Technology teaching
program and approved by Ministry of Education. Control group consisted of 21 students.

Comparison group educated 12 lessons each of 40 minutes. “Electricity in Our Life”
unit was separated 3 main parts. In first part, “Which materials conduct?” topic was
educated during 2 lessons. In second part, “How can we protect electric shock?” topic was
educated during 4 lessons. And in final part, “What is resistance?” and “Bulbs also have a
resistance” topics were educated during 6 lessons. An instructional plan was prepared by
researchers for each part. On the other hand, topics were educated according to course
book in control group. Question-answer, analogy and demonstration teaching methods
were used in lessons in control group. Control group was educated 12 lessons too.
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As an instrument for gathering data, Electricity in Our Life Test (EOLT) was applied
on the students in the both groups. EOLT is an achievement test which is including 25
multiple-choice questions. EOLT was implemented to control and comparison groups both
before and after teaching for students’ achievement. After four weeks from posttest, EOLT
was implemented both groups again for testing retention level.

FINDINGS

In the study, gathered data from both comparison group’s and control group’s
students were analyzed with statistical package program which is called SPSS. Pretests’,
posttests’ and retention tests’ scores were compared with dependent and independent
samples t-test. When the outcomes of analyzes were being interpreted, significance level is
selected .05.

Before teaching, EOLT was implemented to both groups as pretest. Independent
samples t-test was applied for testing groups’ equivalence (Table 1). There were no
significance difference pretests’ scores of both groups (ts3= -0.20; p>.05).

Table 1. t-test analyses between comparison and control group

Comparison Control
Tests X2 Sd X sd t p
EOLT pre test 53.50 3.50 54.67 4.59 -0.20 0.83
EOLT post test 79.33 2.10 68.57 3.21 2.86 0.03

Right after teaching, EOLT was implemented to both groups again as posttest. There
were significance difference posttests’ scores of both groups (t43=2.86; p<.05). After four
weeks from teaching, EOLT was implemented to both groups as retention test. Dependent
samples t-test was applied for testing retention level (Table 2). There were no significance
difference between posttest and retention test scores of comparison group (tx3=1.71;
p>.05). On the other hand, there were significance difference between posttest and
retention test scores of control group (t20=2.18; p<.05).

Table 2. Dependent samples t-test for testing retention

Post test Retention test
Group X2 Sd X Sd t p
Comparison 79.33 2.10 74.50 1.86 1.71  0.09
Control 68.57 3.21 59.24 2.81 2.18 0.03

DISCUSSION and RESULTS

When we interpret outcomes of t-tests, we could say that comparison group and
control group were nearly same before teaching. Then again we could say that comparison
group was more successful than control group after teaching. Moreover, we could say that
7E learning model provided meaningful learning because there is no significance
difference between posttest and retention test scores of comparison group.

According to result of analyzes, it can be stated that comparison group was
successful than control group by comparison with posttests and retention tests.
Furthermore, 7E learning model increased students’ achievements at unit of “Electricity in
Our Life” and this model helps to learning concepts about this unit. It is thought that the
materials based on 7E learning model are aroused students’ interest and provide to
associate learned concepts to daily life. Also Avcioglu (2008); Cepni, San, Gokdere ve
Kiigiik (2001); Kanli (2007); Kanli ve Yagbasan (2008); Mecit (2006) were found similar
results.
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OZET

Bu ¢aligmanin amaci; ilkdgretim Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yonelik kaygi
diizeylerinin 6l¢iilmesinde kullanilmak iizere bir dlgme araci gelistirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda,
Fen ve Teknoloji dersi kaygi 6lgeginin gecerlik ve giivenirlik calismast yapilmistir. Olgegin gegerlilik
calismalarinda kapsam gecerliligi icin uzman goriigii alinmistir. Yapi gecerliligi i¢in agimlayici faktor
analizi yapilmistir. Yapilan faktor analizi sonucunda tek boyutlu bir yap1 ortaya ¢ikmustir. Olgekte yer
alan 18 maddenin faktordeki yiik degerleri 0,411-0,708 arasinda degismektedir. Bu degerler dlcege
iliskin toplam varyansin %37’sini agiklamaktadir. Olgegin giivenirli§ine bakmak igin i¢ tutarlik
katsayilar1 hesaplanmustir. Olgegin i¢ tutarlik katsayis1 0,895 olarak bulunmustur. Bulunan bu degerler
Olgegin gegerli ve giivenilir oldugunu gostermistir. Diger bir giivenirlik ¢alismasi olan test-tekrar test
giivenirliginden elde edilen test-tekrar test giivenirlik katsayis1 ise 0,853 bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Dersi; Kaygi; Giivenirlik; Gegerlik.

GIRIS

Insanligin, toplumlarin ve bireylerin yasamlarinda, bilim ve teknolojinin gelisiminde,
fen egitiminin rolii oldukga biiyiiktiir. Fen egitimi (NOAA, 2007), fiziksel ¢evre hakkinda
bilgi toplamak iizere deneysel gozlem yapma, bu gbézlemlerin aciklanmasi ic¢in hipotezler
tiretme, iiretilen hipotezleri gegerli ve giivenilir yollarla test etme gibi asamalardan olusan
bilimsel yontemlerin kullanilmasi siirecidir (Akt. Denizoglu, 2008). Saxena (1994)’ya
gore, fen egitiminin temel amaci, kiginin ¢evresindeki problemleri tanimlamasi, gézlem
yapmasi, hipotez kurmasi, deney yapmasi, sonu¢ cikarmasi, analiz etmesi, genelleme
yapmasl, elde ettigi bilgi ve becerileri uygulamasidir (Akt. Aktamis & Ergin, 2006). Diger
bir ifadeyle fen egitiminde temel amag fen okur-yazari bireylerin yetistirilmesidir (DeBoer,
2000). Fen okur-yazarligi, bireylerin aragtirma-sorgulama, elestirel diisiinme, problem
cozme ve karar verme becerileri gelistirmeleri, yasam boyu Ogrenen bireyler olmalari,
etraflarindaki diinya hakkindaki merak duygularini siirdiirmeleri i¢in gerekli olan fenle
ilgili beceri, tutum, deger, anlayis ve bilgilerinin bir birlesimidir (Kavak, Tufan &
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Demirelli, 2006). Bu nedenle, Zinicola (2003) fen dersinin, bireyleri bilissel yonden
gelistiren ve yaraticiliklarini artiran temel bir ders olarak ilkdgretim programlarinda yer
aldigi belirtmistir. [lkdgretim basamaginda verilen fen egitimi, geleneksel anlamda bireyi
bir iist 6grenim basamagina hazirlamada oynadig kilit roliin 6tesinde, bireyleri gelecege ve
yasama hazirlamak gibi bir rolii iistlenmesi bakimindan biiylik 6nem tagimaktadir (Akt.
Yasar & Anagiin, 2008). Bu nedenle fen egitimi siirecinde 6grencilerin basarisi, onlarin fen
bilimleri alanina yonelik olumlu yonde gergeklesen davranis degisikliklerine baglhdir.

Bloom ve arkadaslar1 (Schibeci, 1983), bu davranis degisikliklerinin bilissel, psiko-
motor ve duyussal alan biciminde gerceklestigini belirtmistir. Biligsel alan, 6grenme
tinitelerinin  gerektirdigi bilgi ve becerileri igerirken, psiko-motor alan zihinsel-kas
koordinasyonu gerektiren etkinliklerle ilgili ozellikleri kapsar, duyussal alan ise
Ogrencilerin 6grenme konularmma ve durumlarina yonelik gosterdigi, ilgi, tutum, giidi,
kaygi, benlik, kisilik, deger yargilar1 gibi boyutlardan meydana gelmektedir (Demirbas &
Yagbasan, 2004; Sonmez, 1994; Yesilkayali, 1996).

Ogretme ve dgrenme siirecinde 6grencilerin basarilar bilissel faktorlerin yani sira,
kaygilari, tutumlar1 ve 6z-yeterlik inancglar1 gibi duyussal faktorlere de baghidir (Krylova,
1997; Pribyl & Bodner, 1987; Rixse & Pickering, 1985; Sevenair, Carmichael, O’Connor
& Hunter, 1987; Turner & Lindsay, 2003). Bir kavram olarak kaygi, 6gretme ve 6grenme
stirecinde 6grencilerin basarisini etkileyen en dnemli faktorlerden birisidir. Levitt (1967)
kaygiy1, durumlar karsisinda harekete gegen 6grenilmis giiclii bir diirtii veya “tehditkar
fakat belirsiz bir olayin yogun sekilde beklenmesi; rahatsizlik verici bir siiphe beklenti
hissi” seklinde tanimlamistir (Rachman, 1998). Fen kaygis1 olarak bilinen olgunun
tanimlanmas1 (Mallow, 1978) ve ilk Fen Kaygisi Klinigi’nin bu kaygiy1 azaltmak tizere
kurulmasi, 6grencilerin fen bilimlerindeki performanslar ile fen bilimlerine yonelik ilgileri
arasindaki iligkileri inceleyen arastirmalardan daha 6nce yapilmistir. Bu baglamda Mallow
(1986) fen kaygisini, fen kavramlarindan, bilim adamlarindan ve fen ile ilgili faaliyetlerden
korkma olarak tanimlamistir. Seligman, Walker ve Rossenhan (2001) ise fen kaygisini,
akademik konularda ve giinliik hayatin ¢ok ¢esitli asamalarinda bilimsel arag-gereclerin
kullanimin1 engelleyen gerilim olarak tanimlamislardir. Ayrica fen kaygisi, 6z-saygiy1
tehdit edici olarak algilanan ve bilimsel ¢aligmalar1 da kapsayan durumlara cevap verilmesi
esnasinda olusan rahatsiz edici bir durum olarak da tanimlanabilir. Bu rahatsizlik durumlari
panik, gerilim, caresizlik, korku, sikinti, mahcubiyet, basarisizlik, terleme, mide kasilmasi,
nefes alma zorlugu ve konsantrasyon kaybi seklinde ortaya c¢ikmaktadir (Oludipe &
Awokoy, 2010). Humphreys ve Revelle (1984) yaptiklari ¢aligmada, bireysel farkliliklar
ile bilgi siirecini birbirine baglayan bir model gelistirmislerdir. Kaygi kavrami bu modelde
bir bilesen olsa da, kayginin yapilacak goérevin dogasina bagli olarak Ogrencilerin
performansini artirabilecegini ya da azaltabilecegini agiklamislardir (Bowen, 1999).

Ogrencilerin fen bilimlerine yonelik kaygi diizeylerini 6lgmek amaciyla smirli sayida
Olcme arac1 gelistirilmistir (Alvaro,1978; Bowen, 1999; Hermes, 1985; Mallow, 1994;
Richardon & Suinn, 1972; Spielberger vd., 1970; Udo vd., 2001). Bu dlgme araglartyla
yapilan ¢alismalarin sonuglari, 68renciler arasinda kayginin oldugunu (Berdonosov,1999;
Black & Deci, 2000; Chiarelott & Czerniak, 1987; Eddy, 2000) ve 6grencilerin derslere
yonelik kaygt diizeyleri ile tutumlar1 arasindaki iliskinin ders basarisini etkiledigini
gostermistir (Mahajan, 2005; Turner & Lindsay, 2003). Mallow ve Greenburg (1982),
Ogrenciler arasinda fen kaygisinin oldugunu buna karsilik, az anlasilan ve nadiren ele
alinan bir olgu oldugunu belirtmistir. Ayrica fen kaygisinin, 6grencilerin fen kurslarina
kayit yaptirmaktan korkmasina sebep oldugunu ve bunun bir sonucu olarak fen bilimleriyle
ilgili bir¢ok alana girmesini ve bu alanlarda basarili olmasimi engelledigini belirtmistir
(Raymond, 2003; Udo, Ramsey & Mallow, 2004). Bu a¢idan disiiniildiigiinde,
ogrencilerin fen dersinin 6grenilmesinde etkili olan bu faktdrlerin boyutlarini Slgen
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araglarin gelistirilmesi ve oOgrencilerin fen dersine yonelik kaygilarimin olgiilerek
degerlendirilmesi olduk¢a 6nemli bir problem alanidir.

Bu calismanin amaci; ilkdgretim Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
kayg1 diizeylerinin Olclilmesinde kullanilmak iizere bir 6lgme araci gelistirmektir. Bu amag
dogrultusunda, Fen ve Teknoloji dersi kaygi Olgeginin gecerlik ve gilivenirlik caligsmasi
yapilmustir.

YONTEM

Bu arastirma bir Olgek gelistirme c¢alismasidir. Bu boliimde o6lgegin O6rneklem
grubuna ve gelistirme ¢alismalarina yer verilmistir.

a) Orneklem

Calismanin orneklemini, Kocaeli ili Golciik ilgesindeki iki farkli ilkdgretim
okulunun 6, 7 ve 8. smiflarinda okuyan dgrenciler olusturmaktadir. Olgegin gegerlik ve
giivenirlik caligmasi, 2010-2011 egitim-6gretim yilimin ikinci doneminde, ilkdgretim
okullarinin 6, 7 ve 8. siniflarinda okuyan toplam 524 6grenci lizerinde gergeklestirilmistir.

b) Ol¢ek maddelerinin hazirlanmasi

Bu calismada, Fen ve Teknoloji Dersi Kaygi Olgegi (FTD-KO) maddeleri, Fen ve
Teknoloji dersi igerigi temel alinarak hazirlanmistir. Bu nedenle, 6lcek maddeleri
hazirlanirken miimkiin oldugunca Fen ve Teknoloji dersi igerigini kapsamli bir sekilde
degerlendirebilecek ifadeler kullanilmasina 6zen gosterilmis ve sonugta 62 maddelik bir
soru havuzu olusturulmustur. Fen ve Teknoloji dersine yonelik 62 maddelik soru
havuzundaki kayg: ifadeleri, kaygi terimi ve konusu ile ilgili mevcut olan; Arastirmaya
Yonelik Kaygi Olgegi (Biiyiikoztiirk, 1997), Bilim Kaygist Olgegi (Alvaro, 1978; Mallow,
1994), Kimya Laboratuvari Endise Olgegi (Azizoglu & Uzuntiryaki, 2006; Bowen, 1999),
Durumluk-Siirekli Kaygi Olgekleri (Oner & Le Compte, 1998) ile Matematik Kaygi dlgegi
(Akin, Kurbanoglu & Takunyaci, 2009) incelenerek olusturulmustur. Bir sonraki asamada,
madde havuzundaki sorular, 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik kaygi
diizeylerini 6lgme de ne kadar yeterli olduklari, anlagilma diizeyleri ve temsil edicilikleri
bakimindan, Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde gdrev yapan ve alaninda uzman 3
ogretim {iyesine inceletilmistir. Ogretim {iyelerinin 6lgcek maddeleri olamayacagmi veya
yapiyla ilgisi olmadigimi diistindiikleri 24 madde 6l¢ekten ¢ikarilmis ve 6gretim tiyelerinin
goriigleri dogrultusunda 4 yeni madde eklenmistir. Sonug¢ olarak 42 maddelik bir taslak
Olcek olusturulmustur. Olusturulan 42 maddelik taslak oOlgek, agirlikli olarak aciklik,
akicilik, dilin uygun kullanimi, kaygi ifadelerinin yazimi, ilkdgretim Ogrencilerinin
diizeylerine uygun olup olmadig1 ve anlasilirlik kriterleri esas alinarak goriiglerini almak
tizere Kocaeli’nde gorev yapan 20 Fen ve Teknoloji dersi 6gretmenine inceletilmistir.
Ayrica, maddelerin dilsel uyumlulugu 3 Tiirk¢e 6gretmenine inceletilerek katilimcilardan
acik ve anlasilir olmadigim1 diisiindiikleri maddeleri isaretlemeleri istenmistir. Bu
uygulama sonucunda katilimeilarin isaretledigi 12 madde olgekten ¢ikarilmistir. Kalan 30
madde iizerinde gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir. Maddeler kaygi 6lgeklerinin
birgogunda oldugu gibi 5’li Likert olarak hazirlanmistir. Maddeler kaygi Olgeklerinin
birgogunda oldugu gibi 5°1i Likert olarak hazirlanmigtir. Maddeler, “Higbir zaman”,
“Nadiren”, “Sik sik”, “Genellikle” ve “Her zaman” seklinde derecelendirilmistir.
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c) Gecerlik ve Giivenirlik Calismalari

Gelistirilen bir 6lgme aracinin uygunlugunun degerlendirilmesinde en Onemli
Olciitlerden birisi aracin sahip oldugu gegerlik puanidir. Gegerlik kavrami, bir maddenin
Olcmek ya da tanimlamak istedigi 6zelligi ne derece dogru ol¢tiigiiyle ilgili bir kavramdir.
Gelistirilen FTD-KO’ nin gecerlilik ¢alismas1 i¢in hem kapsam gegerligi hem de yapi
gecerligi incelenmistir.

Kapsam gegerligi, testi olusturan maddelerin Ol¢lilmek istenen tanimlanmis
davraniglar evrenini ne derece temsil ettigi, ornekledigine iliskindir. Kapsam gecerliginde
kullanilan mantiksal yollar; uzman goriislerine bagvurma ve 6l¢ekten alinan puanlarla ayni
kapsami1 Olgtiigli bilinen bir baska testten elde edilen puanlar arasindaki korelasyonun
hesaplanmasidir (Biiyiikdztiirk, 2004). Gelistirilen FTD-KO, kapsam gegerligi bakimindan
iki asamada analiz edilmistir. Birinci asamada, Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde
gdrev yapan 3 dgretim iiyesine inceletilmistir. Ikinci asamada ise Kocaeli’'nde gorev yapan
20 Fen ve Teknoloji 6gretmeni ile 3 Tiirkge 6gretmenine inceletilmistir.

Yap1 gegerligi, genel olarak bir biitiinii olusturan parcalarin birbirleriyle olan
baglantilarim1 ve iliski diizeylerini ifade etmektedir. Yap1 gegerliligini Olcebilmek igin
faktor analizinden yararlanilmistir. Faktor analizi ayni yapiyr ya da niteligi dlgen
degiskenleri bir arada toplayarak Olgmeyi, az sayida faktorle agiklamayr amaglayan
istatistiksel bir tekniktir (Biiyiikoztiirk, 2004). FTD-KO’ nin yap1 gecerliligini 6lgmek icin
acimlayici faktor analizinden yararlanilmastir.

Olgegin giivenirligini degerlendirmek igin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik, test-tekrar
test, iki yar1 giivenirlik katsayilar1 ile madde-toplam korelasyonu ve t-testi kullanilarak tist
gruptan %27 ile alt gruptan %27’lik gruplarin madde ortalamalar1 arasindaki farklarin
anlamlih@1 hesaplanmistir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik analizleri SPSS 13.0 programi
kullanilarak yapilmistir.

BULGULAR

a) Yapi Gecgerligi

Bu arastirmada FTD-KO’nin faktér yapisim ve alt 6lgeklerini belirlemek igin
agimlayict faktdr analizi (exploratory factor analysis) yapilmistir. Oncelikle biitiin
maddeler arasinda korelasyon matrisi incelenmis ve faktor analizinin yapilabilmesine
uygunluk gosterir nitelikte iligkilerin oldugu goriilmiistiir. Daha sonra 6rneklem uygunlugu
(sampling adequacy) ve Barlett Sphericity testleri yapilmistir. Uygulama sonucunda elde
edilen verilerin faktdr analizi i¢in uygunlugu, Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) katsayis1 ve
Barlett Sphericity testi ile incelenmistir. Buna gére, KMO’nun 0,70’den yiiksek ve Barlett
testinin anlamli ¢ikmasi gerekmektedir (Biiylikoztiirk, 2004).

Bu arastirmada KMO 6rneklem uygunluk kat sayis1 0,93 ve Barlett Sphericity testi
+2 degeri 3300,007 (p<.001) olarak bulunmustur. Bu sonuglar, faktdr analizinin
uygulanabilirligini ve maddeler arasindaki korelasyonun oldugunu gostermektedir. Faktor
analizinde 30 maddenin 6z degeri 1 olacak sekilde temel bilesenler analizi
gergeklestirilmistir.

Faktor analizi ile temel bilesenler yontemi ve varimax doniistlirmesi sonucunda
toplam varyansin %37’sini agiklayan bir yapi elde edilmistir. Bu oran, 6l¢ek gelistirme
calismalari i¢in yeterli olarak goriilen en az %30 agiklanma orani 6l¢iitiiniin (Tabachnick &
Fidell, 1996) tizerinde oldugu igin 6l¢ekten tek boyutlu bir yap1 elde edilmistir. Bu durum,
acimlayici faktor analizinin sagilim grafigine (Sekil 1) bakilarak daha net anlasilabilecektir.
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Sekil 1. FTD-KO 'ne iliskin acimlayici faktor analizi sagilim grafigi

Sacilim grafigi incelendiginde 2 ve 2’den biiyiik olan bilesenlerin birbirlerine ¢ok
yakin degerlere sahip olduklar1 goriilmektedir. Bu yoniiyle 6lcek tek boyutlu bir yapi
gostermektedir. Olgegin faktor analizi sonucunda, dlgekte bulunan 12 maddenin faktédr yiik
degerleri .30’un altinda oldugu icin bu maddeler Ol¢ekten ¢ikarilmistir. Tek boyutlu 18
maddeden olusan FTD-KO’nin faktdr yiikleri ve acikladiklari toplam varyans yiizdeleri
Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. FTD-KO 'nin Faktor Analizi Bilgileri

Varimax Dondiiriilmiis Faktor Yiikleri

Olcek Maddeleri n M SD I

Fen dersine girmeden 6nce gergin ve sikintili olurum. 524 183 1,229 0,591

Fen dersine girme diislincesi bile beni kaygilandirir. 524 1,66 1,186 0,562

Fen ile ilgili kelimeleri duymak beni kaygilandirir. 524 1,47 948 0,593
10  Fen dersinde kendimi huzursuz hissederim. 524 169 1,113 0,678
11 E;;lg(lile;rsliﬁ(rislki etkinlikleri gerceklestirirken 6gretmenimin beni izlemesinden 524 211 1419 0628
12 Fen dersine grup arkadaslarimla ¢alisirken kaygilanirim. 524 1,71 1,256 0,569
17  Fen dersinde anlamadigim konular beni kaygilandirir. 524 3,16 1,482 0411
18  Fen dersinde cevabini bildigim sorulari bile yanitlamaktan ¢ekinirim. 524 2,21 1,454 0,609
19  Fen dersinde etkinlikleri gerceklestirirken tehlikeli durumlardan kaygi duyarim. 524 2,35 1,436 0,534
20  Fen ve Teknoloji ders kitabini elime aldigimda kaygilanirim. 524 157 1,199 0,692
21 lgzza(:irimdekl etkinlikleri gergeklestirirken bagima gelebilecek olaylardan kaygi 524 196 1324 0663
22 Ogretmeni tahtada bir fen problemini ¢dzerken izlemek beni kaygilandirir. 524 1,77 1,291 0,708
24 Fen ve Teknoloji ders kitabindaki grafikleri ve tablolart yorumlamak beni kaygilandirir. 524 194 1,337 0,629
2 ]ljz;lg(lile;slld iartll:nhklermde elde edecegim sonuglart yazamama diisiincesi beni 524 226 1419 0562
27  Fen dersinde dgretmen bana soru soracak diye kaygilanirim. 524 2,21 1,414 0,665
28  Fen dersinde sorulan bir soruya yanlig cevap verme ihtimali beni kaygilandirir. 524 2,80 1,564 0,576
29  Fen dersinde benden daha basarili olan 6grencilerin varligi beni kaygilandirir. 524 2,17 1,488 0,528
30  Fen dersindeki etkinlikleri, verilen zaman igerisinde yetistirememekten kaygilanirim. 524 2,46 1473 0,674

Aciklanan Toplam Varyans % 37

FTD-KO’de yer alan maddeler dgrencilerin, Fen ve Teknoloji dersi ile etkinliklerine
yonelik bilgi ve beceri diizeylerini gelistirmeye odaklanmasi esnasindaki kaygi diizeylerini,
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ayrica etkinlikleri gerceklestirirken arag-geregleri tam anlamiyla 6grenmeye ve kullanmaya
yonelik kayg1 diizeylerini yansitmaktadir.

b) Madde Analizi ve Giivenirlik Bulgulari

FTD-KO’nin madde ayirt ediciligi i¢in madde-toplam korelasyonu ile %27°lik alt-iist
grup karsilagtirmalarina yer verilmistir. Madde-toplam korelasyonunun hesaplanmasinda
Pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayisi, toplam puana gore belirlenmis ve %
27°1ik alt-list gruplarin madde puanlarinin karsilastirilmasinda ise t-testi kullanilmistir.
Olgegin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarmin 0,367 ile 0,636 arasinda degistigi
goriilmiistiir. Olgegin toplam puanlara gore belirlenmis %27°lik alt ve {ist gruplarin madde
puanlarindaki farklara iliskin t degerleri Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Olcegin giivenirligi ve madde -toplam korelasyonu (N = 524)

Madde-
-- . Toplam
Olcek Maddeleri Korelasyonu t-
(i) degerleri
1 Fen dersine girmeden dnce gergin ve sikintili olurum. 0,512 -11,894
2 Fen dersine girme diisiincesi bile beni kaygilandirir. 0,483 -10,098
3 Fen ile ilgili kelimeleri duymak beni kaygilandirir. 0,515 -9,105
4 Fen dersinde kendimi huzursuz hissederim. 0,595 -12,770
5 Fen der§1ndek1 etkinlikleri gergeklestirirken 6gretmenimin beni 0,566 116,741
izlemesinden kaygilanirim.
6 Fen dersine grup arkadaglarimla galisirken kaygilanirim. 0,493 -11,018
7 Fen dersinde anlamadigim konular beni kaygilandirir. 0,367 -11,340
8 Fen dersinde cevabini bildigim sorular1 bile yanitlamaktan ¢ekinirim. 0,555 -16,280
9 Fen dersinde etkinlikleri gergeklestirirken tehlikeli durumlardan kaygi 0,476 12725
duyarim.
10 Fen ve Teknoloji ders kitabini elime aldigimda kaygilanirim. 0,608 -12,568
11 Fen dersindeki etkinlikleri gergeklestirirken bagima gelebilecek 0,602 114,697
olaylardan kaygi duyarim.
12 Ogretmeni tahtada bir fen problemini ¢6zerken izlemek beni 0,636 15,873
kaygilandirir.
13 Fen.Ve Teknoloji ders kitabindaki grafikleri ve tablolar1 yorumlamak 0,559 14,713
beni kaygilandirir.
14 Fen.derm etkinliklerinde elde edecegim sonuglar1 yazamama diistincesi 0,510 15417
beni kaygilandirir.
15 Fen dersinde 6gretmen bana soru soracak diye kaygilanirim. 0,611 -19,901
16 Fen dersinde sorulan bir soruya yanlig cevap verme ihtimali beni 0,536 20242
kaygilandirir.
17 Fen dersinde benden daha basarili olan 6grencilerin varlig1 beni 0,472 114,065
kaygilandirir.
18 Fen dersindeki etkinlikleri verilen zaman igerisinde yetistirememekten 0,629 21,067
kaygilanirim.

*t - degerlerinin p<.001 diizeyinde aldig1 en biiyiik ve en kiiciik degerleri.

FTD-KO’nin giivenirlik hesaplamalar1 igin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayist
0,895 olarak bulunmustur. Test-tekrar test glivenirlik calismasi i¢in Olcek Kocaeli ili
Golciik ilgesindeki ilkogretim okulunda 6grenim goren 155 6grenciye 3 hafta arayla iki kez
uygulanmistir. Elde edilen sonuglar dlgegin test-tekrar test giivenirlik katsayisinin 0,853
(p<.001) oldugunu gostermistir.
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SONUC ve ONERILER

[lkogretim oOgrencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yonelik kaygi diizeylerinin
dlciilmesinde kullanilmak iizere gelistirilen Fen ve Teknoloji Dersi Kaygi Olgegi (FTD-
KO), 5°1i Likert tipinde 18 madde igermektedir.

Yapilan analiz sonucunda 6lgekte tek boyutlu bir yap: bulunmustur. FTD-KO’de yer
alan maddeler 6grencilerin, Fen ve Teknoloji dersi ile etkinliklerine yonelik bilgi ve beceri
diizeylerini gelistirmeye odaklanmasi esnasindaki kaygi diizeylerini, ayrica etkinlikleri
gerceklestirirken arag-geregleri tam anlamiyla 6grenmeye ve kullanmaya yonelik kaygi
diizeylerini dl¢tiiglinti gdstermektedir.

Bu olgekte yer alan maddeler, Bowen (1999) tarafindan gelistirilen Azizoglu ve
Uzuntiryaki (2006) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan kimya laboratuvart kaygi 6l¢egi
maddeleri ile uyum goéstermektedir. Sonugta 18 maddeden olusan tek faktorlii bu dlgek
toplam varyansin %37’sini agiklamaktadir. Olgekteki kaygiyr destekleyen 18 maddenin
tamami olumludur. Kaygiy1 destekleyen maddeler hi¢bir zaman kategorisinden baslayarak
sirayla 1, 2, 3, 4, 5 olarak puanlandirilmistir.

Olgegin giivenirligine bakmak icin i¢ tutarlik katsayilari hesaplanmustir. Olgegin
giivenirlik ¢aligmalarinda Cronbach Alpha katsayisi dlgegin tamami igin 0,895 olarak
bulunmustur. Diger bir giivenirlik calismasi olan test-tekrar test giivenirliginden elde
edilen test-tekrar test giivenirlik katsayisi 0,853 bulunmustur. 3 haftalik zaman farkina
ragmen katsayilarin yiiksek diizeyde bulunmasinin dl¢egin kararlilig i¢in 6nemli bir kanit
oldugu soylenebilir.

Sonug olarak analizlerden elde edilen bulgular, FTD-KO’nin yiiksek diizeyde
giivenirlik Olciitlerine sahip oldugunu gostermektedir. Bu sonuglara gore, Olcegin
kullanima hazir oldugu ve 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik kaygi diizeylerini
belirlemede gegerli ve giivenilir bigimde kullanilabilecegi sdylenebilir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

The role of science education has an important role in the lives of humanity, societies
and individuals, and the development of science and technology. According to Saxena
(1994), the main purpose of science education is to define the problems in the
surroundings, observe, hypothesize, experiment, conclude, analyze, generalize and apply
the knowledge and abilities obtained (Cited by. Aktamis & Ergin, 2006). That's why the
success of the students in science teaching process depends on their positive behavioral
changes about sciences. Bloom et al. (Schibeci, 1983) stated that these behavioral changes
occur as cognitive, psychomotor and affective area. In teaching and learning processes,
students' success depends on affective factors such as their anxieties, attitudes and self-
sufficiency beliefs as well as cognitive factors (Krylova, 1997; Pribyl & Bodner, 1987,
Rixse & Pickering, 1985; Sevenair, Carmichael, O’Connor & Hunter, 1987; Turner &
Lindsay, 2003). Anxiety as a concept is one of the most important factors that affect
students' success in teaching and learning processes. Levitt (1967) defined anxiety as a
strong learnt impulse that is triggered in face of situations or "intensely waiting for an
event that is threatening but indefinite; a disturbing feel of doubt and expectation™
(Rachman, 1998). Definition of the phenomenon known as science anxiety (Mallow, 1978)
and the establishment of the first Science Anxiety Clinic to diminish that anxiety had been
before the studies that examined the ties between students' performances in sciences and
their interest in sciences. In this scope, Mallow (1986) defined science anxiety as fear of
science concepts, scientists and scientific activities. Seligman, Walker and Rossenhan
(2001) defined science anxiety as the tension that hinders the use of scientific instruments
in academic matters and various stages of daily life. Science anxiety can also be defined as
a disturbing situation that is perceived as a threat to self-respect, and that occurs during the
response to the situations including scientific studies. These disturbances are revealed as
panic, tension, despair, fear, boredom, shame, failure, sweating, stomach contractions,
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difficulty in breathing and loss of concentration (Oludipe & Awokoy, 2010). Mallow and
Greenburg (1982) stated that there is science anxiety among students but that is a
phenomenon that is hardly understood and rarely addressed. They also stated that it makes
students be afraid of enrolling in science courses, therefore prevents them from being
interested in many areas related to sciences and being successful in those areas (Raymond,
2003; Udo, Ramsey & Mallow, 2004). In this manner, development of tools that measure
dimensions of these factors that are effective in students' learning science, and
measurement and assessment of students' anxiety for science class are an important
problem area.

PURPOSE OF THE STUDY

The aim of this study is to develop a measuring tool for measuring the anxiety levels
of primary school students for Science and Technology classes. According to this purpose,
the validity and reliability study of anxiety scale for Science and Technology class was
carried out.

METHODOLOGY

This is a scale-developing study. Sample group and development studies of the scale
were included in this section.

a) Sample

The sample of the study consists of students of grades 6, 7 and 8 at two different
primary schools in Golciik, Kocaeli. The validity and reliability study of the scale was
performed on 524 students who are 6, 7 and 8 grade in primary schools in the second term
of 2010-2011 school years.

b) Preparation of scale items

In this study, a 62-item question pool for Anxiety Scale for Science and Technology
Class (AS-STC) was formed by taking the content of Science and Technology class as a
basis. In the next stage, the questions in the pool were examined by 3 academics who are
specialists in their fields. 24 items were excluded and 4 new items were included according
to their views. As a result, a 42-item draft scale was formed. This 42-item draft scale was
examined by 20 Science and Technology teachers. As a result, 12 items that the
participants had marked were excluded from the scale. Validity and reliability studies were
performed on the remaining 30 items. Items were prepared as 5-point Likert type and
graded as “Never”, “Rarely”, “Often”, “Usually” and “Always”.

¢) Validity and Reliability Studies

Both content validity and structure validity were examined for the validity study of
the developed AS-FTC.

The content validity of the developed AS-FTC was examined by 3 academics who
work at Sakarya University Faculty of Education, 20 Science and Technology teachers and
3 Turkish teachers who work in Kocaeli. Exploratory factor analysis was used to measure
the structure validity.

The significance of the differences between item means of 27% from upper group
and 27% from lower group was calculated by using Cronbach's Alpha internal consistency,
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test-retest, and item-total correlation by split-half reliability coefficients and t-test to assess
the scale reliability.

d) Structure Validity

In this research, it was found that KMO paradigm compliance coefficient is 0.93 and
Barlett Sphericity test x2 value is 3300.007 (p<.001). These results show that there is
applicability of the factor analysis and that there is correlation between the items. As a
result of scales factor analysis, 12 items were excluded from the scale because their factor
loading values were under .30.

e) Item Analysis and Reliability Findings

Item-total correlation and 27% upper-lower group comparisons were used for AS-
FTC's item distinctiveness. In the calculation of the item total correlation, Pearson product
moment correlation coefficient was determined according to total score, and t-test was
used in the comparison of 27% lower-upper groups' item scores. Cronbach's alpha internal
consistency coefficient was found to be 0,895 for reliability calculations of AS-FTC. For
test-retest reliability study, the scale was applied twice with an interval of three weeks on
155 students that study at a primary school in Golciik, Kocaeli. The results showed that
test-retest reliability coefficient of the scale is 0,853 (p<.001).

CONCLUSION and SUGGESTIONS

Anxiety Scale for Science and Technology Class (AS-FTC) that was developed to be
used for measuring primary school students' anxiety levels for Science and Technology
class consists of 18 5-point Likert type items. This one-factor scale that is composed of 18
items explains 37% of total variance. All of 18 items that support the anxiety are positive
in the scale. The items that support the anxiety were scored 1, 2, 3, 4, 5 consecutively as of
the category "Never".

In the reliability studies of the scale, Cronbach's Alpha coefficient was found to be
0,895 for the entire scale. It was also found that the test-retest reliability coefficient
obtained from test-retest reliability which is another reliability study is 0,853

As a result, the findings obtained from the analyses show that AS-FTC has high reliability
criteria. Therefore, it can be said that the scale is ready to be used and can be validly and reliably
used to determine students' anxiety level for Science and Technology class.
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OZET

Bu galismanin amaci, elektrik akimi konusunun Analojilerle Desteklenmis Proje Tabanli Ogretim
(ADPTO) Yontemine gore ogretilmesinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin basarilar1 ve anlama
diizeylerindeki degisimi tespit etmektir. Calismada, “esitlenmemis kontrol gruplu segkisiz desen” ile
“betimsel analiz teknigi” kullanildi. 2009-2010 Egitim Ogretim Y1li Bahar Dénemi Gazi Universitesi
Gazi Egitim Fakiiltesi ilkdgretim Boliimii Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim goren
iki subeden biri deney, digeri kontrol grubu olarak se¢ildi. Elektrik akimi konusu; deney grubuyla
ADPTO yontemine gore, kontrol grubuyla Mevcut Ogretim (MO) yéntemine gore islendi. Uygulanan
Elektrik Akimi Kavram Testi’nin analizi sonucunda; elektrik akimi konusunda deney grubu
basarisinin kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu, basarimin cinsiyet degiskenine gore degisiklik
gostermedigi bulundu. Bununla beraber deney grubu anlama diizeylerinin kontrol grubuna gore
yiiksek seviyelere kadar ¢iktig1 tespit edildi.

Anahtar Kelimeler: Analoji; Proje Tabanli Ogretim; Mevcut Ogretim; Elektrik Akimi; Basari;
Anlama Diizeyi.

GIRIS

Cogu egitim uygulamalarinda ezberleyerek Ogrenme, bilgilerin hizla unutularak
kazanilan bilgi ve becerilerin yasamin her alaninda etkin bi¢imde kullanilmasina engel
olmaktadir (Ergin, Unsal & Tan, 2006). Ogrenci merkezli egitim uygulamalarinda ise
dgretmen ve dgrencinin rolii cagdas 6grenme teorileri kapsaminda tanimlanmaktadir. Ogrenci
ogrenme siirecinde yeni bilgileri zihninde yapilandirirken; onceki bilgilerini gézden gegirir,
konu hakkinda neyi bilip neyi bilmedigini belirler ve yeni bilgileri kazanma asamasinda;
deney, uygulama, arastirma, inceleme gibi 6gretim etkinliklerini kullanarak 6grenmesine

* Bu c¢alisma 2011 yiinda tamamlanan “Elektrik Alg}ml Konusunda Yanlhs Kavramalar ve Bunlarin
Giderilmesinde Analojilerle Desteklenmis Proje Tabanli Ogrenme Yonteminin Etkisi” bashkli doktora tezinin
bir béliimiidiir.
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stirekli olarak ivme kazandirir. Bu geligsmeler bilginin yapilanma siirecinde biligsel becerilerin
gelisimi ve kavramlarin olusumunu onemli hale getirmektedir. Birbirleriyle tamamen iliskili
olan bu etmenlerin istenilen diizeyde gelisebilmesi i¢in 6grenme ortamlarinda 6grencilerin
derslere aktif olarak katilmalarini saglayacak yontem ve teknikler kullanilmalidir (Hewson &
Hewson, 1984; Yip, 1998).

Analoji Teknigi

Kavramsal degisim yaklagimini temel alan yontem ve tekniklerin ¢ogunda alternatif
kavramlara sahip olmayan, anlama ve basar1 diizeyleri yiiksek 6grencilerin yetistirilmesi en
oncelikli amagtir. Bu nedenle egitim ortaminda kullanilan etkili tekniklerden biri de
analojilerdir. Analojiler karmasik olaylarin daha agik bir sekilde anlasilmasinda kullanilan
bilimsel ve zihinsel her tiirlii etkinliklerdir (Paton, 1996). Glynn, Britton, Semrud ve Muth
(1989)’a gore analoji; kavram, ilke ve formiillerin birtakim yonlerinin benzerlik
gostermesidir. Analojiler; 6grencilerin kavramlar hakkinda genel sonuclar ¢ikarmasi ve yeni
kavramlart 6grenebilmesinde kullandiklart etkili biligsel mekanizmalardan biri olup, biligsel
fikir ve kavramlarin grenilmesi ve gelistirilmesinde énemli rol oynamaktadir. Ogreticiligi
oldukg¢a yiiksek olmasinin yaninda; problem ¢dzme, agiklama yapma ve tartigma ortami
olusturma gibi bir¢ok amag i¢in de iyi bir aragtir (Dilber, 2006).

Bununla birlikte fen ve teknoloji alani igerisinde yer alan fizik dersindeki konularin
soyut kavramlar igermesi 6grencilerin konular1 anlayarak 6grenmelerini engellemektedir. Bu
nedenle fizik konularindaki anlama zorluklarinin 6niine gegebilmek igin kavramlarin miimkiin
oldugunca somutlagtirilmasi gerekmektedir (Caglar & Sahin, 1997; Dogher, 1995; Yagbasan
& Gilgigek, 2003). Bu durum konuya uygun oOgretim yontemlerinin gelistirilerek
uygulanmasi, kavramlarin somutlastirilmasina yardimer olan proje, analoji, calisma
yapraklari, kavram haritasi, kavram degisim metinleri gibi bircok uygulamalarla miimkiin
olabilir. Bu temel gergekten yola ¢ikildiginda; kavramlarin giinliik yasantida bilinen haliyle
anlatilarak somutlastirilmasinda kullanilan analoji teknigi, 6grencilerin Onceki yasantilar
sonucu edindikleri bilgilerle yeni edinecekleri bilgiler arasinda giiglii baglantilarin
kurulmasidir (Dagher, 1998; Gentner & Holyoak, 1997). Aymi zamanda bu teknik;
ogrencilerin zihinsel etkinlikleri yoluyla biligsel seviyelerinin artmasini, ilgi, merak ve
motivasyonu gii¢lendirerek kavramlar arasindaki iliskilerin rahatlikla kurulmasini
saglamaktadir (Kesercioglu, Yilmaz, Cavas & Cavas, 2004). Bu konuda calismalar yapan
bir¢cok arastirmaci, fizik konularinin analoji teknigiyle anlatilmasinin soyut kavramlarin
zihinde daha kolay canlanarak daha kolay ve kisa siirede anlamlandirilabilecegine vurgu
yapmaktadir (Canpolat, Pinarbasi, Bayrak¢eken & Geban, 2004; Chiu & Lin, 2005; Dilber,
2006; Duru, 2002).

Egitim uygulamalarinin amaglarina gore analoji teknigi; basit, hikaye tarzinda, resimli,
oyunlastirilmis gibi farkli sekillerde kullanilmaktadir (Geban, Ertepinar, Topal & Onal, 1998).
Bu tekniklerin ortak amaci, yabancilik ¢ekilen bir olgunun (atomun yapisi) tanidik gelen bir
olguya (giines sistemi) benzetilerek agiklanmasidir. Literatiirde, fizik konularinin 6gretiminde
basit analojilerin siklikla kullanildig1 goriilmektedir (Canpolat vd., 2004; Chiu & Lin, 2005;
Dilber, 2006; Duru, 2002; Kurtz, 1995; Wong, 1993). Sonug itibariyle ¢alismanin amaglarina
uygun olacagi diisiincesinden hareketle bu g¢alismada, bir nesnenin dogrudan baska bir
nesneye benzetilmesi olarak tanimlanan basit analoji teknigi kullanilmistir.

Proje Tabanh Ogretim (PTO) Yontemi

Bilginin somut bir {irin haline gelmesi siirecinde bilissel, duyussal ve psikomotor
becerilerin iist seviyelerde kullanilmasina yardime1 olan ve 6grenciye bir¢ok bakimdan zengin
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O0grenme yasantisi saglayan diger bir uygulama, proje tabanli dgretim yontemidir. Bu
yontemin uygulama asamalari, proje etkinliklerinin baslangicindan bitimine kadar devam
eden siirecte takip edilecek basamaklarin ayrintili olarak ortaya konulmasi islemidir.
Ogrencilerin birbirleriyle uyum ve isbirligi ierisinde ¢alismalarina firsat veren, smif ortamini
tek diizelikten kurtararak konuya yonelik ilgi ve katilim1 en iist diizeye ¢ikaran bu yontemin
kullanilabilirligi oldukea yiiksektir. Bu 6grenme siireci sonunda yeni ve yasamla i¢ i¢e olan ve
“proje’ olarak adlandirilan somut bir {iriin ortaya ¢ikmaktadir (Kinik, 2004).

Projeler; ogrencinin kesif yapmasina yardimci olmasi, bilissel fikir ve kavramlarin
Ogrenilmesi ve gelistirilmesinde énemli rol oynamasi, problem ¢dzme, agiklama yapma ve
tartisma ortami olusturma gibi bircok amaci gergeklestirmede iyi bir ara¢ olmas1 bakimindan
analojilerle benzerlik gostermektedir. Ozellikle fen ve teknoloji dersinin konularinda yer alan
kavramlarin 6gretiminde, 6grencilerin aktif olarak derse katildigi, yaparak-yasayarak daha
kolay oOgrendigi proje etkinliklerine agirlik verilmelidir. Bu tiir etkinlikler sayesinde
ogrenciler kendi ilgi ve yetenekleri dogrultusunda projelerini sekillendirebilirler (Moursund,
2003). Bu durum 6grencilerin kavramsal degisimi igeren 6grenme anlayislarini benimsemeleri
ve 6grencilerin temel fen kavramlarin1 anlamli bir sekilde 6grenmeleri acisindan son derece
onemlidir. Bu baglamda Ogrencilere analoji teknigi ile destekli projeler yaptirilmasinin
Ogretimin kalitesini ylikselterek anlamli ve kalic1 6grenmelerin saglanmasinda ayr1 bir 6neme
sahip oldugu diisiiniilmektedir. Bilgiye 6grencinin ulagtigi bu uygulama siirecinde bir dlgme
aract yoluyla &grencilerin basari, tutum, anlama diizeyleri, bilginin kaliciligi gibi cesitli
degiskenlerin degisip degismedigi tespit edilebilir (Demircioglu, Demircioglu & Ayas, 2004).

2005 ogretim programinda 6zellikle ilkdgretim 6grencileri igin ders kitaplarinin 6zel bir
onemi oldugu, kitaplardaki olaylara yonelik dogruluk, uygun sekillendirmeler ve kitap dilinin
dogru segilmesi gerektigi belirtilmektedir. Bununla birlikte kitaplarda yer alan aktivitelerin
uygunluguna ve kullanilan analojilerin se¢imine de 6zen gosterilmelidir (Yalgin & Kilig,
2005). Akim kavraminin basit bir su borusundan gecen suya benzetilmesiyle ilgili 6rnek
calisma analoji tekniginin bir uygulamasidir. Ancak bu benzetimin dgrencilere anlatima,
yukarida deginilen sikintilar1 beraberinde getirmekle birlikte suyun borudan gegisinin akimin
iletken telden ilerlemesine benzetilmesinde bilimsel yonden agiklanamayan veya duruma ters
diisen birtakim sikintilar yaratmaktadir. Benzer sekilde Demirci-Giiler ve Yagbasan (2008)
yapmis olduklar1 ¢aligmalarinda analojilerin kullanimina iliskin birtakim problemler tespit
etmistir. Ornegin ampullerin yapis1 sézel ifadeler kullanilarak anlatilmis ve anlatimda
ampuliin i¢inde ¢ok ince bir tel bulundugunu ve bu telden gecen elektrigin teli 1sitarak 151k
yaymasini sagladigindan bahsedilmektedir. Bu olayda tellerden gecen elektrik degil, elektrik
akimidir. Ne yazik ki bu ifadeler 6grencilerde tellerden gecen seyin elektrik oldugu yoniinde
alternatif kavramlar1 olusturmaktadir. Kavramlarin analoji teknigi ile agiklanmasi sirasinda
ogrencilere kavramlar arasinda %100 benzerligin olamayacagi, hedef ile kaynak kavram
arasinda ortak yonler kadar farkliliklarinda olabilecegi belirtilmelidir (Aykutlu Cildir, 2009).
Sayet 6grenciye benzemeyen bu yonler hakkinda detayli bilgi verilmezse 6grencilerin analoji
ile 6gretilmesi hedeflenen kavramlarin disinda sonuglar ¢ikarabilecegi ve kavram kargasasina
girebilecekleri diisiiniilmelidir (Kesercioglu vd., 2004). Kaynak kavramda belirtilen
ozelliklerin hedef kavrama taginmasi ilkesine dayali olarak gelistirilen Analojilerle Ogretim
Modeli (Teaching With Analogies,“TWA”)’nde 6gretmenlerin bu ayrintinin tizerinde énemle
durmalar1  gerektigi belirtilmektedir. Ayni1 zamanda analojilerin kullanildigi ¢ogu
arastirmalarda (Canpolat vd., 2004; Geban vd., 1998; Giilgicek, Bagc1 & Mogol, 2003; Unal
& Ergin, 2006; Winkley, 2006) bu ayrintidan bahsedilmekle birlikte, analoji tekniginin
amacima uygun bir sekilde ve ayrintiya ¢ok fazla girmeden kullanilmasinin 6grencilerin
biligsel, duyussal ve psikomotor gelisimlerine olumlu katkilar sagladig: diisiiniilmektedir.

Sonug itibariyle bu ¢alismada, analoji tekniginin yaninda 6grenci basarilari ile anlama
diizeylerine olumlu etkisi olan proje tabanli 6gretim yontemi de kullanilmistir. Birgok
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yoniiyle farkliliklart kadar benzerliklerin de oldugu bu yontem ve teknigi; merkezde
analojinin oldugu ve analojinin etrafin1 saran PTO’niin genis ¢ercevede yer aldig1 bir 6grenme
yasantis1 olarak diisiinebiliriz. PTO yonteminin diger yontem ve tekniklerle kullanilabilecek
¢ok yonlii bir yontem oldugu vurgulanmaktadir (Korkmaz & Kaptan, 2001). Projeler her
disiplin i¢in uygun goriilse de genellikle temel diisiince ve kavramlarin gerekli oldugu fizik
derslerinde bu yontemin kullanilabilirligi oldukga yliksektir. Ciinkii fizik konulari; fizigin
giinlik hayatla ici ice olan bir bilim olmasi 6zelligiyle dikkat ¢ekmektedir. Fizikte bazi
kavramlarin anlagilmasi zor oldugundan anlamli 6grenmelerde bir takim giigliiklerle
karsilasilmaktadir (Aycan & Yumusak, 2003). Ozellikle giinliik yasantida elektrigin ve onunla
calisan aletlerin farkli uygulamalarniyla i¢ iceyiz. “Bir elektrik devresinde neler oluyor?”
sorusunun cevabi iyi bir fen bilgisini gerektirmektedir. Bu gercekten yola ¢ikildiginda her
ogrenim diizeyinde merkezde olan elektrik konusundaki temel kavramlarin 6grenilmesine
kars1 dogal zorluklar yasanmaktadir. Nitekim literatiirde genel olarak egitimin her
basamaginda 6grencilerin elektrik akimi1 konusunu anlamakta giicliik ¢ektikleri ve bu konuda
basar1 seviyelerinin oldukca diisiik oldugu vurgulanmaktadir (Akdeniz, Pektas & Yigit, 2000;
Asomi, King & Monk, 2000; Lee & Law, 2001; Pardhon & Bano, 2001; Sonmez, Geban &
Ertepinar, 2001; Yildirim, Yalgin, Sensoy & Akgay, 2008; Sert Cibik & Yalgin, 2012). Bu
kavramlarin giinliik dilde birbirinin yerine kullanilmasina ragmen aralarinda belirgin
farkliliklarin oldugu ve kavramlarin dogru bilimsellestirme siirecinden gegebilmesi igin iyi bir
ogretim yonteminin ele alinmasi gerekmektedir (Campbell, 2000; Aycan & Yumusak, 2003;
Yiiriimezoglu & Cokelez, 2010).

Literatiirde, elektrik akimi konusundaki kavramlarin ne derece bilindigine ve
kavramlarin anlamli ve kalict bir sekilde ogretilmesinde farkli teknik ve yoOntemlerin
etkilerine yonelik calismalar mevcuttur (Shipstone vd., 1988; Sénmez vd., 2001; Orgiin,
2002). Calismalarda genel olarak, 6grencilerin elektrik akimi konusundaki bilgi ve becerilerin
istenilen derecede kazandirilmasinda sinifta kullanilan gesitli yontem ve tekniklerin 6nemi
vurgulanmaktadir

Bu temel gerekgelerden yola ¢ikildiginda elektrik akimi ve akimin uygulamalarina
doniik olaylarin “Analojilerle Desteklenmis Proje Tabanli Ogretim (ADPTO)” yoluyla
ogretilmesi diisliniilmistiir. Bu yontem ve teknigin bir arada kullanilmasinin 6grencilerin bu
konudaki basarilar1 ile anlama diizeylerine ne gibi katkilar1 olacaginin arastirilmasinin
literatiirdeki boslugu dolduracag: diistiniilmektedir. Diger yandan literatiirde alternatif akim
konusundaki kavramlarin 6grenci basarist ve anlama diizeylerini belirlemeye yonelik sinirli
sayida ¢aligma (Biswas vd., 1998, 2001; Giinbatar, 2003; Giinbatar & Sar1, 2005; Giirel &
Ozen, 2001) olmas1 nedeniyle ayrica bu ydnde calisma yapilmasinmn alan yazina katki
saglayacagi distiniilmektedir.

Bu ¢alismanin amaci, elektrik akimi konusunun ADPTO ydntemine gore anlatilmasiyla
fen bilgisi Ogretmen adaylarmin konuya yonelik basarilart ve anlama diizeylerindeki
degisimin olup olmadiginin arastirilmasidir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin EAKT’den aldiklari anlama diizeyleri uygulanan
yontemlere gore degismekte midir?

Bu temel problem ¢dzlimlenirken asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1. ADPTO yonteminin kullanildigi deney grubu ile Mevcut Ogretim ydnteminin
kullanildig1 kontrol grubunun 6n test EAKT puanlar arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Deney ve kontrol grubunun cinsiyetler acisindan EAKT 6n test/son test puanlari
arasinda anlaml bir farklilik var midir?

3. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimsel islem becerileri kontrol altina alindiginda,
deney grubu ile kontrol grubunun son test EAKT puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var
midir?
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4. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama oncesi ve uygulama sonrast EAKT ye
verdikleri cevaplarin anlama diizeylerine gore dagilimi nasildir?

YONTEM
a) Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, deneysel desen c¢esitlerinden biri olan yari deneme modellerinden
“esitlenmemis kontrol gruplu seckisiz desen” ve “betimsel analiz teknigi” kullanildi. Bir
orneklem havuzundan seckisiz atama ile biri deney digeri kontrol olmak tizere iki grubun
belirlenmesi olarak bilinen bu desende, gruplarda yer alan 6rneklemlerin uygulama 6ncesinde
bagimli degisken veya degiskenlerle ilgili 6l¢iimleri alinir. Uygulama bitiminde 6rneklemlerin
bagimli degisken veya degiskenlere ait Olgiimleri aym1 arag kullanilarak tekrar elde edilir
(Biiyiikoztiirk, 2007). Ogrencilerin elektrik akimi konusuna yénelik anlama diizeylerini
karsilastirmak icin ise “betimsel analiz teknigi "nden faydalamldi. Ogrencilerin kavram testine
On test ve son testte verdikleri cevaplar anlama diizeylerine gore gruplandirilarak, verilere ait
frekans-yiizde dl¢iimleri yapildi.

b) Calisma Grubu

Aragtirmanin evrenini; 2009-2010 Egitim Ogretim Y1l1 Bahar Dénemi Gazi Universitesi
Gazi Egitim Fakiiltesi [lkogretim Boliimii Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dali’nda
O0grenim goren 1. smif Ogretmen adaylari, Orneklemini ise ayni iiniversitenin lisans
programinda O&grenim goren iki subedeki 1. smif Ogretmen adaylart olusturmaktadir.
Subelerden biri deney grubu (40 6grenci), digeri ise kontrol grubu (40 O6grenci) olarak
belirlendi ve bu segimin evreni temsil ettigi varsayildi. Deney grubuyla 6gretim ADPTO,
kontrol grubuyla 6gretim ise Mevcut Ogretim ydntemine gore Genel Fizik-11 dersinin 6gretim
programina uygun olarak yapildi.

c) Veri Toplama Araclari

Iki asamali kavram testlerinin farkli cesitleri bulunmakla birlikte hepsinde ilk asama
olan ¢oktan se¢meli kisim ortak olup, ikinci asama arastirmaciya bagli olarak farklilik
gostermektedir. Bu tiir testler; 6grencilerin anlamalarin1 ve varsa alternatif kavramlarini tespit
etmesi, ¢oktan se¢meli testlerin olumlu yonlerini tagiyip olumsuzluklarini en aza indirmesi ve
ikinci agsamaya verilen cevaplarin tahmin, rastgele isaretleme durumlarini tamamen ortadan
kaldirarak 6grenci basarisi ile anlama diizeylerinin daha net bir sekilde Olcililmesine imkan
vermesinden dolayr fen bilimlerinin farkli alanlarinda siklikla kullanilmaktadir (Griffard &
Wandersee, 2001; Haslam & Treagust, 1987; Karatas, Kose & Costu, 2003; Tamir, 1971;
Treagust, 1988; Voska & Heikkinen, 2000). Bu sayede o6grencilerin s6z konusu konuya
yonelik basarilart ile anlama diizeyleri agik ve net bir sekilde belirlenebilmektedir. Bu
calismada da bu yaklagim kullanildi.

1. Elektrik Akimi Kavram Testi (EAKT)

Ogretmen adaylarmin elektrik akimi konusundaki basarilari ve anlama diizeylerinin
ortaya cikarilmasi i¢in iki asamali-agik uglu “Elektrik Akimi Kavram Testi (EAKT)” veri
toplama araci hazirlandi. EAKT, Treagust (1988)’in arastirmacilara, ii¢ ana baghk altinda
toplam on adimdan olusan bir yontem onerisinden yola cikarak gelistirildi. Testte yer alan
sorular, Genel Fizik-1l dersinin 6gretim programina uygun olarak hazirlandi. Kavram
testindeki sorularin hazirlanmasi asamasinda elektrik akimi kavram haritalar1 analizleri ve
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yar1 yapilandirilmis dgrenci goriismeleri temel alindi. Ilk olarak 2008-2009 egitim-dgretim
yilt bahar doneminde elektrik akimi konusunu gormiis ve kavram haritalarin1 hazirlama
konusunda gerekli bilgilerin yer aldigi1 Ozel Ogretim Yontemleri-I dersini almis 28, 3. simf
fen bilgisi 6gretmen adaylariyla kavram haritas1 hazirlama etkinligi yapildi. Bu etkinlikte;
Ogrencilere kavram haritalarinin genel yapisi anlatildi, nasil olusturulacagi karsilikli
tartismalar yoluyla belirlendi ve son olarak fizigin farkli konularinda bir¢ok 6rnek etkinlikler
yapildi. Etkinlik sonunda o6grencilere elektrik akimi konusunu igeren kavramlar verilerek
kavram haritalarin1 olusturmalar1 istendi. Ogrencilerin hazirladign kavram haritalarindan
alternatif kavramlarin belirlenmesi i¢in arastirmacilar tarafindan uzman kavram haritalar
olusturuldu. Uzman kavram haritalarinin gegerligini saglamak igin, fizik egitiminde 3 6gretim
iiyesi ile fen egitimindeki 4 6gretim iiyesinin goriisleri alindi. ikinci olarak yine ayn1 egitim-
Ogretim doneminde elektrik akimi konusunu gormiis 3. siifta 6grenim goren bes (li¢ erkek,
iki bayan) Ogrenciyle yart yapilandirilmis goriismeler yapildi. Sorular hazirlanirken hem
kaynak taramasinda tespit edilen alternatif kavramlardan, hem de uzman kavram
haritalarindan yararlanildi.

Gerekce kismi agik-uclu olan EAKT’nin birinci kisminda yer alan c¢oktan se¢cmeli
sorular, kavram haritalar1 analizleri ve yar1 yapilandirilmis gériismelerle belirlenen alternatif
kavramlarin her bir soruya ¢eldirici secenek olarak yerlestirilmesiyle olusturuldu. Her ¢oktan
secmeli sorudan sonra “verdiginiz cevabin nedenini ag¢iklayiniz” seklinde bir ifadenin yer
aldig1 kisim, testin ikinci kismini olusturmaktadir. Bu sekilde 35 sorudan olusan iki asamali
acik-uclu kavram testi soru koklerinin ifade acgikligi ve bilimsel bilgilerle tutarlilig
bakimindan 3 fen egitimi ile 3 fizik egitimi uzmanlarina inceletildi. Incelemeler sonucunda
baz1 sorularda gerek bir kavramin bilimsel acidan diger bir kullanimina gerekse sorularin
ifadelerinde birtakim degisikliklere yer verilerek teste son sekil verildi. Bu islemlerden sonra
giivenirlik analizleri i¢in test, fen bilgisi ogretmenligi 2. simf gretmen adaylarina (147
katilimc1) uygulandi. EAKT, iki asamali agik-u¢lu olarak hazirlandigi i¢in her asamada
madde ve test analizi yapilarak sonuglar Tablo 1’de verildi.

Tablo 1. Testin madde-toplam korelasyonu ve KR-20 giivenirlik sonuglart

Madde ve test Testin agamalari Testten ¢ikarilan Toplam soru KR-20
analiz islemleri sorular sayist
Madde-toplam 1.Asama 5,8, 10, 15,17, 21, 25 74
korelasyonu 30, 33, 34,35
KR-20 1.Asama+2.Asama 15, 30 33 .85

EAKT nin madde ve test analizleri sonunda testteki sorularin hangi bilgi dnermelerini
igerdigini gosteren bir belirtke tablosu olusturuldu. Bu sayede agikta kalan bilgi 6nermeleri
veya kavramlarin olup olmadig1 ve sorularin diizenli dagitilip dagitilmadiklar1 kontrol edildi.
Sorular bilimsel siire¢ becerilerinden biligsel hedefleri igermekte olup sorulara gore dagilimai;
9 bilgi, 9 kavrama, 5 uygulama ve 2 analiz basamag: seklindedir. Belirtke tablosu Ek-2’de
verilmektedir.
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EAKT’deki 6rnek bir soru:
1.1) Asagidaki elektrik devresi C kondansatorii, V gerilimli iireteg ve S anahtarindan olugsmaktadir. Devrede S
anahtar kapatildig1 zaman kondansatorde hangi olay gerceklesir?

|
1
C

+ -
|
|I

a) Kondansatorde kisa siirede elektrik enerjisi olusur.

b) Anahtar kapatilmadan da kondansatorde elektriksel olaylar gerceklesebilir.

c¢) Devreye uygulanan gerilimin etkisiyle kondansatdrdeki negatif yiikler siirekli bosalir.

d) Uretegle olan yiik aligverisi sonucu Q kadar elektrik yiikiiyle yiiklenmis olur ve bir elektrik enerjisi depolar.
¢) Kondansatdriin etkisiyle olusan akimin devrede dolagsmasiyla kondansatorde yiik, ayni degerde korunur.
1.2) Yukaridaki 1.1 sorusuna verdiginiz cevabin nedenini agiklayiniz?

EAKT’nin Puanlandirilmasi

Iki asamali agik-uglu sorular, asagida belirtilen degerlendirme kriterleri dogrultusunda
analiz edilebilir. Iki asamali sorularin analizi de iki asamada yapilmaktadir. Ilk asamada
coktan se¢meli kisma verilen Ogrenci cevaplart dogru ve yanlis cevap seklinde
degerlendirilebilir. Ikinci asamada ise ogrencilerin sectikleri siklara verdikleri nedenler;
“dogru neden, kismen dogru neden ve yanlis neden” olmak lizere li¢ anlama diizeyine gore
ele alinabilir. Birinci ve ikinci asamadan elde edilen veriler birlestirilerek testin puanlanmasi
saglanir (Karatag & digerleri, 2003).

Iki asamali acik-uglu coktan secmeli testlerde yapilan degerlendirmelerde sorunun
igerigine gore, dgrencinin cevabi bilmedigi halde testin 1. asamasina dogru cevabi rastgele
isaretledigi veya sorunun cevabin bildigi halde yanlis cevabi isaretleme olasiliklar olabilir.
Bu gibi durumlari 6nlemek, d6grencilerin basar1 ve anlama diizeyleri ile alternatif kavramlarin
tam olarak anlamak icin Ogrencinin 2. agsamada cevaba yonelik gerekgeler belirtmesi
gerekmektedir. Bu baglamda, testin 1. asamasina dogru veya yanlis cevap verip 2. asamaya
dogru neden ileri siiremeyen 6grenci ya ylizeysel anlamaya (kismen dogru) ya da bilimsel
bilgilerle tutarli olmayan anlamaya (yanlig) sahip oldugu sdylenebilir. Bir 6grenci testin 1.
asamasina dogru cevap verip, 2. asamasina gecerli olan cevabin bir ya da birka¢ yOniinii
iceren ve yiizeysel olarak ifade edilmis cevaplar vermisse 68rencinin ilgili konu hakkinda
kismen dogru nedene dayali anlama diizeyine sahip oldugu sdylenebilir. Bu sekildeki bir
cevabin tam puanin yarisindan daha yiiksek (2 puan) almasmin uygun olacagi
diisiiniilmektedir. Bununla birlikte testin 1. asamasina yanlis segenegi isaretleyip, 2.
asamasina dogru neden ileri siirebilen 6grencinin soruyla ilgili zihinsel islem becerisinin ya da
anlama diizeyinin yliksek oldugu diisiiniilebilir. Bu nedenle boyle bir cevaba verilecek puanin
tam puanin yarisindan fazla (2 puan) olmasinin daha uygun olacag diisiiniilmektedir. Ote
yandan testin 1. asamasina dogru cevap verip, 2. asamasina bilimsel agidan uygun olmayan
aciklamalar ile yine testin 1. asamasina yanlis cevap verip, 2. asamasina gegerli olan cevabin
bir ya da birka¢ yoniinii iceren cevaplar yapilabilir. Bu sekildeki aciklamalarin tam puanin
yarisindan daha az (1 puan) olmasimin uygun olacagi diisiiniilmiistiir (Palmer, 1998). Bu
aciklamalardan hareketle EAKT nin puanlandirilmasi testin her iki asamasina verilen cevaplar
dogrultusunda 6 farkli 6lgme kriteri altinda degerlendirildi. Buna gore testin 1. asamasina
“dogru cevap” veren 1, “yanlis cevap” veren ise 0 puan alarak incelendi. Diger taraftan testin
2. agsamasi agik uglu olmasi sebebiyle “dogru neden”, “kismen dogru neden” ve “yanlis
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neden” olarak ii¢ kategoride ele alindi. Testin 2. asamasina dogru nedenlerle cevaplayan 2,
kismen dogru nedenlerle cevaplayan 1 ve yanlis nedenlerle cevaplayan ise 0 puan alarak
degerlendirildi. Testin her iki asamasina “dogru cevap-dogru neden” ileri sliren 3 tam puan,
“yanlis cevap-yanlis neden” ise 0 puan aldi. Bu baglamda kavram testinden alinabilecek en
yiiksek puan 75°dir. EAKT’deki puanlamalar Tablo 2’de 6zetlenmektedir.

Tablo 2. EAKT yi analiz etmede kullanilan degerlendirme kriterleri

Anlama Aciklama Degerlendirme Kriterleri Puan
Diizeyleri 1. asama 2. agama
Dogru Neden Gegerli nedenin biitiin yonlerini Dogru Cevap Dogru Neden 3
igeren cevaplar Yanlis Cevap Dogru Neden 2
Kismen Dogru Gegerli nedenin biitiin yonlerini Dogru Cevap Kismen Dogru 2
Neden icermeyen cevaplar Neden
Yanlis Cevap Kismen Dogru 1
Neden
Yanlis Neden Dogru olmayan bilgiler iceren Dogru Cevap Yanlis Neden 1
cevaplar Yanlig Cevap Yanlis Neden 0

2. Bilimsel islem Beceri Testi (BIBT)

Caligsma gruplarmin bilimsel iglem becerisi yoniinden homojen olup olmadiklarini tespit
etmek amaciyla uygulama baslangicinda dgrencilere BIBT uygulandi. Ogrencilerin bilimsel
islem becerilerine yonelik dnemli yetenek uygulamalarini igeren problemlerden olusan bu test
Burns, Okey ve Wise (1985) tarafindan gelistirilmistir. Testin Tiirk¢eye g¢evirisi ve uyarlamasi
ise Geban, Askar ve Ozkan (1992) tarafindan yapilmis olup giivenirligi .82 olarak
bulunmustur. 36 sorudan olusan g¢oktan se¢meli bu testte Ol¢iilmeye calisilan beceriler:
degiskenleri tanimlayabilme (12 soru), islemsel tanimlama (6 soru), hipotez kurma ve
tanimlama (8 soru), grafigi ve verileri yorumlama (6 soru) ile arastirmay tasarlama (4 soru)
becerileridir. Testte yer alan her soru 1 puan iizerinden degerlendirildi. BIBT, 8. sinif dgrenci
diizeyine yonelik hazirlanmis olup literatiirde testin farkli 6grenim diizeyindeki 6rneklemler
tizerinde kullanildig: goriilmektedir (Yiirtik, Sahin-Yanpar & Bozkurt, 2000; Aydogdu, 2006).
Bu ¢aligma i¢in fen bilgisi egitimi alaninda uzman 3 dgretim iiyesinin goriisleri dogrultusunda
testin fen bilgisi 6gretmen adaylarina “uygulanabilir” oldugu sonucuna varildi.

d) Calisma Siireci

1. ADPTO Yontemini Uygulama Siireci (Deney Grubu)

2009-2010 egitim-Ogretim yil1 bahar donemi Genel Fizik-II dersinde gergeklestirilen
caligmada, elektrik akimi konusuyla ilgili kavramsal degisim yaklasimmin ve PTO’ niin temel
stratejileri gz Oniine alinarak analojilerle destekli proje calismalar1 yapildi. EAKT nin
gelistirilme asamasinda elektrik akimi1 konusunda ortaya ¢ikarilan alternatif kavramlar; dogru
akim, Olcti aygitlar1 ve alternatif akim olarak 3 ana konu altinda toplandi. Her ana konu ilgili
oldugu alternatif kavramlar icerecek sekilde farkli sayida kategorilere ayrildi. Buna gore
dogru akimda 3, Ol¢ii aygitlarinda 2 ve alternatif akimda 3 olmak iizere toplam 8 farkh
kategori olusturuldu. Uygulama boyunca ADPTO yéntemine gore gerceklestirilen tiim
etkinlikler bu kategorilere gore diizenlendi.

Bu ana konular ve kategorilerin siniflandirilarak siraya konmasi asamasinda Genel
Fizik-1I dersinin igerigi dikkate alindi. Uygulama siirecindeki tiim etkinlikler bu kategoriler
dahilinde gerceklestirilerek 6grencilerin elektrik akimi konusunu daha iyi anlamalari, daha
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basarili olmalari ve alternatif kavramlarin giderilmesine yonelik olarak arastirmaci tarafindan
her kategoriyi temsil eden analojiler hazirlandi. Elektrik akimi konusu kavramsal degisim
stirecine uygun bir sekilde deney grubu 6grencilerine; dogru akimda 9, 6l¢ii aygitlarinda 2 ve
alternatif akimda 4 olmak iizere toplam 15 analoji ile anlatildi.

Bunun yaninda siirecin amaca ulasmasi i¢in PTO yontemindeki temel eylem adimlarina
gore her kategoriyi temsil eden projeler yapildi. Ornegin dogru akim ana konusunda yer alan
1. kategori dahilinde; elektrik yiikii, dogru akim, iletken tel, direng, iiretec, anahtar, potansiyel
farki kavramlarinin 6gretiminde literatiirde yer alan “su pompasi” ve “nehirden akan su”
analojileri ile arastirmaci tarafindan gelistirilen “radyator sistemi” ve “damacana” analojileri
kullanildi. Daha sonra bu kategoride yer alan kavramlarla ilgili 6grencilerin, “lambalar
hayata 15tk sagryor” projesiyle siire¢ tamamlandi (Sert Cibik, 2011). Deney grubuyla
stirdiiriilen 6gretim programina yonelik bir 6rnek EK-1’dedir.

2. Deneysel slem Basamaklan

1. Uygulama Oncesi deney grubunun elektrik akimi konusuna yonelik basarilari ile
anlama diizeylerini belirlemek i¢in EAKT, 6n test olarak uygulandi.

2. Uygulama baslangicinda deney grubuna analoji teknigi ve PTO ydntemi hakkinda
bilgiler verildi ve siirecin 6zellikleri tanitildi.

3. Elektrik akimi konusundaki bilimsel kavramlarin Ogretim siireci her kategoriye
yonelik hazirlanan analojiler ile devam etti.

4. Siireg icerisinde kategorilere yonelik diisiiniilen proje konular1 ve projelerin hayata
gecirilmesi ise elektrik akimi konusunda yer alan kavramlarin analojilerle anlatimi sonrasi
devam etti. Buna gore her ana konuda yer alan kategorilere yonelik toplam 8 proje konusu
belirlenerek projelerin yapim asamasina gegildi.

5. Uygulama bitiminde yapilan projeler slayt gosterisi ve sozlii sunumlarla 6grencilere
anlatildi.

6. 28 ders saati siiren uygulama sonunda EAKT, son test olarak uygulandi.

3. Mevcut Ogretim Yontemini Uygulama Siireci (Kontrol Grubu)

Kontrol grubuna elektrik akimi konusunda yer alan bilimsel kavramlar 28 ders saati
boyunca diiz anlatim, soru-cevap yontemiyle anlatilarak yontemde yer alan etkinliklerle ilgili
herhangi bir miidahalede bulunulmadi. Bu gurupta konular, Genel Fizik-II dersinin 6gretim
programina ve deney grubunda ele aliman konu sirasina gore islendi. Kontrol grubuna
konularin anlatimi sirasinda alternatif kavramlardan, gilinliikk yasantidaki orneklerden s6z
edilmemistir. Elektrik akim1 konusunun anlasilmasi i¢in ¢ok sayida problemler igermesinden
dolay1 grupta bu tiir etkinliklere agirlikli olarak yer verildi ve uygulama siireci tamamlandi.

e) Verilerin Analizi

Deney ve kontrol grubunun elektrik akimi konusundaki basarilarini belirlemek ve
cinsiyetler agisindan basar1 puanlarindaki degisimi incelemek i¢in SPSS-11.50 programindaki
analiz tekniklerinden yararlanildi. Bu baglamda gruplarin elektrik akimi konusundaki 6n
bilgilerini karsilastirmak, erkek ve kiz 6grencilerin 6n test/son test puanlarinin cinsiyete bagl
olarak degisip degismedigini belirlemek i¢in bagimsiz gruplar t-Testi, gruplarin bilimsel islem
becerileri kontrol edildiginde kavram testinden aldiklar1 puanlar arasindaki farkin
anlamhiligim karsilastirmak i¢in tek faktorlii kovaryans analizi (ANCOVA) kullanildi.
Arastirmada ayrica verilerin normal dagilim gosterip gostermediginin kontrolii i¢in
Kolmogorov-Smirnov ile Shapiro-Wilk testleri kullanildi. Sonuglar .05 anlamlilik diizeyinde
degerlendirildi. Bunun yaninda 6grencilerin uygulama o6ncesi ve uygulama sonrasi kavram
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testine verdikleri cevaplarin anlama diizeylerine gore dagilimlart betimsel analiz tekniginden
frekans-yiizde olgtimleriyle gergeklestirildi.

BULGULAR

Aragtirma verileri analiz edilmeden 6nce verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi
Kolmogorov-Smirnov ile Shapiro-Wilk testleriyle incelenmis ve sonuglar Tablo 3’de
sunulmustur.

Tablo 3. Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk test sonuglarina ait degerler

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Test Istatistik ~ df P Istatistik ~ df P
EAKT On Test .098 80 .070 975 80 135
EAKT Son Test .099 80 .064 972 80 .097

Tablo 3’de goriildigii gibi Kolmogorov-Smirnov ile Shapiro-Wilk testleri hem 6n test
hem de son test veri kiimeleri i¢cin normal dagilimi isaret etmektedir (p>.05). Aslinda grup
basina drneklem biiyiikliigii 50°nin altinda oldugunda normallik varsayiminin Shapiro-Wilk
testi ile test edilmesi Onerilmektedir (Biiylikoztiirk, 2007). Bu c¢alismada ise drneklemler
deney ve kontrol grubu i¢in 40°dir. Buna gore normallik varsayimi Shapiro-Wilk testi ile test
edilmelidir. Ancak bu ¢alisma i¢in hem Kolmogorov-Smirnov hem de Shapiro-Wilk testleri
yapilmistir. Sonug olarak gruplarin hem 6n test hem de son testlerdeki veri kiimeleri normal
dagilim gostermektedir. Buna gore veriler parametrik testler (t-Testi, ANCOVA) ile analiz
edilebilir.

ADPTO yénteminin fen bilgisi dgretmen adaylarmin elektrik akimi konusundaki
basarilart ile anlama diizeylerine olan etkisinin incelendigi bu arastirmanin alt
problemlerinden elde edilen bulgulara asagida yer verilmektedir.

1. ADPTO yénteminin kullamldigi deney grubu ile Mevcut Ogretim yénteminin
kullanildigi kontrol grubunun on test EAKT puanlart arasinda anlaml bir farklilik var midir?

Uygulama 6ncesi deney ve kontrol grubunun elektrik akimi konusundaki 6n bilgilerinin
karsilagtirilmast i¢in bagimsiz gruplar t-Testi yapildi. Gruplarin 6n test EAKT puanlar
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadig1 Tablo 4’de verilmektedir.

Tablo 4. Deney ve kontrol grubunun én test EAKT puanlarimin karsilastirdmasina iliskin bagimsiz
gruplar t-testi

Gruplar N X S t p

Deney grubu 40 29.55 9.30
Kontrol grubu 40 27.63 5.23

1.142 .257

Tablo 4’deki degerler incelendiginde deney ve kontrol grubunun uygulama Oncesi
elektrik akimi konusundaki 6n test puanlarinin birbirine yakin bir dagilim gosterdigi
goriilmektedir. Gruplarin kavram testi puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig: .05
anlamlilik diizeyinde test edildiginde on test puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olmadig:
goriilmektedir (tup=1.142, p>.05). Bu sonug, uygulama 6ncesinde gruplarin elektrik akimi
konusundaki 6n bilgilerinin denk oldugunu gostermektedir.
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2. Deney ve kontrol grubunun cinsiyetler agisindan EAKT o6n test/son test puanlari
arasinda anlaml bir farkhilik var midir?

Deney ve kontrol grubunda bulunan erkek ve kiz 6grencilerinin kavram testi 6n test/son
test puanlariin cinsiyete bagli olarak anlamli farklilik gosterip géstermedigini belirlemek i¢in
bagimsiz gruplar t-Testi yapildi. Ogrencilerin &n test/son test puanlarina iliskin betimsel
degerler ile EAKT puanlar1 arasinda anlamli bir farkliik olup olmadigi Tablo 5’de
verilmektedir.

Tablo 5. Erkek ve kiz dgrencilerinin EAKT én test/son test puanlarmin karsitlagtirimasina iliskin
bagimsiz gruplar t-testi

Erkek Kiz t-test
Testler N X s N X s t P
On test 20 30.20 9.02 60 28.05 7.00 1.104 273
Son test 20 4155 1249 60 39.97 13.55 461 .646

Tablo 5°de erkek ve kiz 6grencilerinin uygulama oncesi Ve uygulama sonrasi elektrik
akimi1 konusundaki 6n test/son test puanlarmin birbirine yakin bir dagilim gosterdigi
goriilmektedir. Ogrencilerin kavram testi puanlari arasinda anlamli bir farkin olup olmadig:
.05 anlamlilik diizeyinde test edildiginde 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir
farkliligin olmadig: goriilmektedir (to.60)=1.104, t0.60y=.461, p>.05). Bu sonug, uygulama
oncesi ve sonrasinda Ogrencilerin cinsiyet goz etmeksizin elektrik akimi konusundaki
bilgilerinin denk oldugunu gostermektedir. Cinsiyetler arasi degerlendirme yapildiginda,
gruplarin kavram testi puanlarinin son test lehine oldugu gortilmiistiir.

3. Fen bilgisi ogretmen adaylarinin bilimsel islem becerileri kontrol altina alindiginda,
deney grubu ile kontrol grubunun son test EAKT puanlar: arasinda anlaml bir farklilik var
midir?

Uygulama sonrast deney ve kontrol grubunun bilimsel islem becerileri kontrol
edildiginde, kavram testinden aldiklar1 puanlar arasindaki farkin anlamliliginin
karsilagtirilmasi icin tek faktorlii kovaryans analizi (ANCOVA) yapildi. Gruplarin EAKT den
aldiklar1 son test puanlarina iliskin toplam puanlarin aritmetik ortalamalari, standart sapma
degerleri ile kovaryans analizi sonucunda hesaplanan son test diizeltilmis ortalamalar1 ve
standart hata degerleri Tablo 6’da verilmektedir.

Tablo 6. Deney ve kontrol grubunun EAKT son test puanlarimin kovaryans analizine iliskin betimsel

degerleri
Toplam puanlar Diizeltilmis ortalamalari
Gruplar N - -
X s X, sh
Deney grubu 40 45.18 12.22 45.44 1.97
Kontrol grubu 40 35.55 12.55 35.28 1.97

Tablo 6’da gruplarin EAKT’den aldiklar1 toplam puanlar incelendiginde gruplar
arasinda bir farkin oldugu ve bu farkin deney grubu lehine oldugu diisiiniilebilir. Ancak
uygulama oOncesi gruplara verilen BIBT puanlari kontrol altina alindiginda gruplarin
diizeltilmig ortalama EAKT puanlarinda degisimler oldugu goriilmektedir. Gruplar arasinda
gbzlenen bu farkin anlamli olup olmadigini test etmek i¢in kovaryans analizi yapildi ve elde
edilen sonuglar Tablo 7’de verildi.
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Tablo 7. Deney ve kontrol grubunun BIBT puanlarina gére diizeltilmis EAKT puanlarina iliskin

ANCOVA sonuclari
Varyansin kaynagi Kareler toplamu Sd Kareler ortalamasi F p
Kovaryans degisimi (BIBT) 154.629 1 154.629 1.00 319
Grup 1991.152 1 1991.152 12.96 .001
Hata 11825.046 77 153.572
Toplam 13832.488 79

Tablo 7°deki analiz sonuglart gruplarm BIBT toplam puanlari kontrol altmna
alindiginda, son test EAKT toplam diizeltilmis ortalama puanlar1 agisindan grup ana etkisinin
anlaml1 oldugunu gostermistir (F(1.77=12.96, p<.05). Diger bir anlatimla gruplarin kavram
testinden aldiklar1 son test puanlari, uygulamada kullanilan yontemle iliskili olup bu iliski,
ADPTO yénteminin ele alindig1 deney grubu lehinedir.

4. Fen bilgisi ogretmen adaylarimin uygulama dncesi ve uygulama sonrasi EAKT ye
verdikleri cevaplarin anlama diizeylerine gore dagilimi nasildir?

Gruplara 6n test ve son test olarak uygulanan EAKT’ye verilen cevaplar 6 farkli
anlama diizeyine gore belirlenerek gruplara gore karsilastirildi. Kavram testinin anlama
diizeylerindeki frekans-yiizde degerlerinin degisimi testteki tiim sorular iizerinden ve her bir
anlama diizeyine verilen 6grenci cevaplarina gore degerlendirildi.

Tablo 8. Gruplarin on test ve son test kavram testinin anlama diizeylerindeki frekans-yiizde degerleri

Deney Grubu (N=40) Kontrol Grubu (N=40)
Asamalar On test Son test On test Son test
*n % n % n % N %
1.agama  2.asama

*DC *DN 240 24 506 50.6 150 15 354 354

o *DC *KDN 106 10.6 54 5.4 142 14.2 24 2.4
% % *YC *DN 21 2.1 41 4.1 25 25 53 5.3
<_% N *YC *KDN 77 7.7 18 1.8 53 5.3 36 3.6
A *DC *YN 130 13 118 11.8 228 2238 167 16.7
*YC *YN 426 426 263 263 382 382 366 36.6

*DC: Dogru cevap, YC: Yanlig cevap, DN: Dogru neden, KDN: Kismen dogru neden, YN: Yanlis neden, n:
EAKT’nin 25 sorusundaki toplam anlama diizeyleri dagilimi

Sonuglar incelendiginde; elektrik akimindaki kavramlarin tam olarak anlasildiginin
gostergesi sayllan “DC-DN” anlama diizeyinde deney grubunun yiizde degerlerinin yiiksek
degerlere kadar ¢ikmasi, kullanilan yontemin oldukga etkili oldugunun gostergesi sayilabilir
(%24-50.6). Bu anlama diizeyindeki olumlu degisim kontrol grubunda da goézlenmekle
birlikte bu degisim deney grubuyla karsilastirildiginda diisiik seviyelerdedir (%15-35.4). Ote
yandan diger anlama diizeylerindeki yiizde degisimlerinin dikkate deger seviyelerde olmadigi
belirlendi. Elektrik akimi kavramlarina yonelik dogru anlamalarin olmadigina isaret eden
“YC-YN” anlama diizeyi degerlerinin deney grubunda oldukc¢a asagi seviyelere diigmesi,
caligmada kullanilan yontemin faydali ve 6gretici oldugu anlamina gelmektedir (%42.6-26.3).
Diger yandan kontrol grubunun bu anlama diizeyinde olumlu ydnde bir degisim tespit
edilmedi (%38.2-36.6).

TARTISMA ve ONERILER

Bu calismada elektrik akimi konusunun ADPTO yontemine gore dgretilmesinin fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin konuya yonelik basarilari ile anlama diizeylerindeki degisimin
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belirlenmesi amaglandi. Bu amag¢ dogrultusunda c¢alismada kullanilan EAKT, alternatif
kavramlari belirlemesinin yaninda 6grencilerin konu hakkindaki basarilarini da belirleyen bir
testtir. Ogretim amacinin gerceklesmesinde dgrenci basarisi oldukca 6nemlidir. Ogrenme
siirecinde Ogrencilerin sosyal, kiiltiirel, ¢evresel gibi bir¢ok bakimdan birbirine benzer
ozelliklere sahip olmasi basariyr etkileyen faktorler arasinda sayilabilir. Ogrenci basarisini
etkileyen diger bir faktoriin; o6grencilerin derse aktif bir sekilde katilmasini, konunun
ogrenilmesinde kendine karsit duydugu sorumluluk duygusunu kazanmasini, 6grenmenin
kaliciligini arttirmaya doniik her tiirlii kisisel faaliyetlerde bulunmasinda 6grenciye yol
gosterici olan bilimsel islem becerilerinin oldugu sdylenebilir.

Calismanin uygulama Oncesinde deney ve kontrol grubunun elektrik akimi
kavramlartyla ilgili olarak on bilgilerinin birbirine denk olmasi (tuo=1.142, p>.05) diger
yandan erkek ve kiz 6grencilerinin kavram testinden aldiklar1 puanlarin (t(0-60)=1.104, p>.05)
farklilik gostermemesi gruplarin homojen bir yapiya sahip olduklariin bir gostergesidir. Bu
sonuglar bir dgrenme ortaminda kullanilacak olan ADPTO yontemi ile Mevcut Ogretim
yonteminden hangisinin daha etkili olabilecegi yoniinde dogru sonuglar alinmasina isaret
etmektedir. Bu baglamda rastgele secilen gruplar arasinda basar1 yoniinden bir farkin olmayisi
uygulama oncesinde bilgi seviyeleri agisindan birbirine denk iki grubun ele alindigi anlamini
tasimaktadir. Diger yandan gruplarin bilimsel islem becerisi yoniinden homojen olup
olmadiklarini tespit etmek amaciyla baslangigta gruplara BIBT uyguland: ve gruplar arasinda
bilimsel islem becerileri acisindan 6nemli bir farkliligin olmadigi sonucuna varildi. Deney
grubunun bilgiye ulagsmada ve bilgiyi islemede kullandiklar1 bilgi ve becerilerin elektrik
akimina yonelik bilgilerini etkilemedigi (bilimsel islem becerileri yoniinden iki grubun denk
olmasi) géz oniine alindiginda, deney grubunun basarilart kontrol grubuna gore daha yiiksek
cikmustir (F(1-77y=12.96, p<.05). Yani gruplarin kavram testinden aldiklar1 son test puanlari,
uygulamada kullanilan yontemle iligkilidir ve bu iligki deney grubu lehinedir. Baska bir
ifadeyle ADPTO yontemi, elektrik akimi konusunda yer alan kavramlar1 daha anlagilir hale
getirmede belirleyici rol oynamaktadir.

Fizik dersindeki basar1 ile cinsiyet arasindaki iliskiyi arastiran caligmalarda cinsiyetin
basari lizerindeki etkisinin yas ve sinif seviyesi ilerledik¢e belirgin hale geldigini ve 6zellikle
bu durumun fizik derslerinde daha belirgin oldugunu gostermektedir (Chambers & Andre,
1997; Kahle & Meece, 1994; Sencar & Eryilmaz, 2004). Diger yandan literatiirde elektrik
akimi konusunda cinsiyete gore 6grenci basarilar1 arasinda bir farkliligin olup olmadigiyla
ilgili yapilan c¢aligmalar smirli sayida olmakla birlikte genel olarak elektrik devreleri
konusunda c¢alismalar ¢ogunluktadir. Calismalarda, O&grencilerin elektrik  devreleri
konusundaki basarilariin cinsiyetlerine gore degiskenlik gostermedigi belirlenmistir (Bager,
2006; Sencar & Eryilmaz, 2002). Bu sonuglar aragtirmanmn bulgulariyla benzerlik
gostermektedir.

Calismada kullanilan kavram testinin iki asamali olmasi ozelliginden yararlanarak
Ogrencilerin konuya dair anlama diizeyleri de test edildi. Yapilan ¢alismalarda 6grencilerin
diger konularda oldugu gibi elektrik akimi konusundaki anlama diizeylerini belirlemek
amaciyla buna benzer testlerden yararlandiklari1 goriilmektedir (Engelhardt & Beichner, 2004;
Kiiciikozer & Kocakiilah, 2007, Wang & Andre, 1991). Ac¢ik ug¢lu kavram testleri; 1.
asamasinda bir dogru cevabin bulunup digerlerinin ise genel yanilgilarin yer aldig:
celdiricilerden, 2. asamasinda ise verilen cevaba yonelik nedenleri iceren kisimlardan
olugmaktadir. Testteki bir soru biitiin olarak degerlendirildiginde sorudaki kavramlara yonelik
6 farkli anlama diizeyinin olustugu sdylenebilir. Costu (2002) yapmis oldugu ¢alismasinda da
buna benzer bir kavram testi kullanilmis ve sorulara verilen cevaplar “dogru neden, kismen
dogru neden, yanlis neden ve bos” olmak {izere dort kategoride siniflandirilmistir. Bu tiir

yonelik bildiklerini agiklamada tamamen yoruma agik olmasi ve bu sayede gerekcelerin tiim
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yonlerini tam olarak agiklayamayan yorumlara rastlanma olasilifinin yiiksek olmasindan
dolay1 “kismen dogru neden” kategorisine de yer verilmesidir (Palmer, 1998). Wang ve Andre
(1991) benzer bir 6lgme araciyla kavramsal degisim metinlerinin elektrik devreleri anlagilma
diizeyine olan etkilerini inceledikleri ¢alismalarinda, 6grencilerin elektrik devreleriyle ilgili
kavramlar1 anlamalarinda deney grubunun kontrol grubuna gore daha basarili olduklarini
belirlemislerdir.

EAKT’ye verilen cevaplar bu ¢ergevede degerlendirildiginde, 6grencilerin kavramlar ve
kavramlarin birbirleriyle olan iliskileri hakkinda biitiinliyle dogru anlamaya sahip olduklarini
gosteren “dogru cevap-dogru neden” anlama diizeyinde deney grubunun bilgilerini %24’den
%50.6’ya kadar kontrol grubunun ise %15°den %35.4’e kadar yiikselttikleri belirlendi.
Ozellikle deney grubunun kavramlari anlama diizeylerini olumlu ydnde diizelterek basarilarini
arttirdiklar1 gézlendi. Diger anlama diizeylerinde ise dikkate deger degisim tespit edilmedi.
EAKT’deki sorularda yer alan kavramlara yonelik yeterli olmayan agiklamalar yapip cevabin
yanlis olarak seg¢ilmesinde dalginlik, yanlislikla isaretleme gibi olasiliklarin dikkate
aliabilecegi “yanlis cevap-kismen dogru neden” anlama diizeyinde deney grubunun anlama
diizeylerini %42.6’dan 26.3’e kadar, kontrol grubunun ise %38.2°den %36.6’ya kadar
disiirdiikleri tespit edildi. Bu anlama diizeyinde cevaplama oranlarinin giderek diismesi
basarinin arttigina isaret etmektedir. Nitekim bu anlama diizeyinde gruplarin uygulama
oncesinde birbirine yakin olan degerleri uygulama sonrasinda deney grubunun Iehine
farklilagsmistir. Yani deney grubunun elektrik akimi kavramlart hakkindaki basarilarini
arttirdiklar sdylenebilir. Ogrencilerin bir konu hakkindaki anlama diizeylerinin belirlenmesi o
konudaki basarinin belirlenmesi kadar 6nemlidir. Ciinkii kavramlarin 6grenciler tarafindan
nasil anlagildig1 ve anlamalarinin hangi diizeyde oldugunun 6nceden bilinmesi 6gretmenlerin
alacaklar1 her tiir 6nlemler i¢in bir 6n bilgi degerini tagimakla beraber 6grencinin konuya
yonelik basarisindaki gelisimin takip edilebilmesinde ve uygulanan bir yontemin dersteki
etkinliginin 6l¢iilmesinde ise yarayacaktir.

Aragtirmacilar, 6gretim sirasinda dgrencilere bilgi ve becerilerin istenilen derecede
kazandirilmasindaki en temel yolun smifta kullanilan ¢esitli yontem ve teknikler oldugunu
vurgulamaktadir (Aycan & Yumusak, 2003; Campbell, 2000). Yontem ve teknik icerisinde
yapilabilecek her tiirlii sinif ici ve sinif dist aktiviteler, arastirma, inceleme, gézlem, proje,
laboratuar, problem c¢ozme, tartisma, analoji gibi 6grencinin merkezde Ogretmenin ise
yardimc1 rehber kisi oldugu bir 6grenme yasantisinin olusturulmast i¢in ¢abalar sarf
edilmektedir. Yukarida bahsedilen zengin Ogrenme yasantilarimin farkli disiplinlerde
kullanilarak 6grencilerde istenilen davranislarin olustuguna yonelik bircok agiklama
yapilmakla birlikte ¢alismalarin sonuglar1 gergeklestirilmesi ¢ok da zor olmayan ve hayal
edilen bir 6gretim sistemine yakindir.

2005 yilinda uygulamaya konulan 6gretim programi degisikligi “yapilandirmacilik”
O0grenme yaklasimi dikkate alarak diizenlenmis ve bu diizenlemelerin ders kitaplarindan,
Ogretim yontem ve tekniklerine, egitim arag ve gereclerinden 6lgme degerlendirmeye kadar
birgok alanda yapilarak birgok degisikligi de beraberinde getirdigi goriilmiistiir. Ogrencinin
bilgiye kendisinin ulasmasi gerektigini 6nemseyen bu yaklasimin uygulamalariyla ilgili
olarak; ders kitaplarinda konularin anlatimi sirasinda kullanilan yontem ve tekniklerdeki
birtakim eksiklik veya yanlislardan dolay1 hatalarin oldugu ve bunlarin 6grencilerde tam
anlama anlayis1 yerine onlar1 alternatif kavramlara siirtikledigi (Cepni, Ayvaci & Keles, 2001,
Kanli & Yagbasan, 2003; Unsal & Giines, 2002) ve sonugta anlama diizeyleri ile basarilarini
diisiirdiigii seklinde tartismalar yapilmaktadir. Bu baglamda egitimde koklii degisimi ve
yeniden yapilanmay1 saglayabilecek ve ogrencilerin duyussal 6grenmelerini olumlu yonde
degistirerek biligsel 0grenmelerinin gelisimine katkida bulunacak yeni 6gretim yontem ve
teknikler gelistirilebilir. Bu cergevede analojiler ile PTO, iilkemizde son dénemlerde oldukca
ilgi goren yontem ve tekniklerdir. Bunlarin egitimde kullanilmasi halinde 6grencilerin
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anlamalar1 ve dolayisiyla basarilari olumlu yonde etkilenecek ve bu sayede yaratici ve basari
diizeyleri yiiksek bireylerin yetistirilmesi miimkiin olabilecektir. Bu nedenle egitim siirecinde;
PTO yontemi, kavramsal degisim yaklasimima dayal1 analoji teknigi, bu yaklasimlar icerisinde
yer alan 6grencinin etkin katilimini saglayan yaklasim ve modeller siklikla kullanilmalidir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

The role of teacher and student in student centered education applications are defined
under the context of contemporary learning theories. While the student constructs the new
knowledge in his mind at the process of learning, he looks over his prior knowledge; and
defines what he does and doesn’t know about the topic. The student keeps accelerating his
learning by teaching techniques such as application, research and investigation at the stage of
gaining new knowledge. To develop these totally relevant factors up to a desired level,
methods and techniques which make students to participate lessons actively should be used
(Hewson & Hewson, 1984; Yip, 1998).

One of the effective techniques used in educational media is analogies. Analogies are all
kind of activities which are used to make complicated cases more understandable (Paton,
1996). Concepts in physics classes should be taught by concretizing to overcome the
difficulties in understanding (Caglar & Sahin, 1997; Dogher, 1995; Yagbasan & Giilgigek,
2003). Thus, students’ cognitive level could be increased by mental activities, and
relationship between concepts could be constructed easily by improving the attention,
curiosity and motivation (Kesercioglu, Yilmaz, Cavas & Cavas, 2004). Another application
which helps students use cognitive, affective and psychomotor skills at higher levels and
enables them to have a substantial educational experience in many aspects is project based
learning. The usability of this method, which enables students to study together in harmony
and keeps the attention and participation of students at highest level by retrieving the
classrooms from monotony, is rather high. At the end of this learning process, a concrete
product called a “project” is formed which is new and nested with real life (Kinik, 2004).
Projects are analogous to analogies in means of being a good tool for helping students to
make inventions, learn cognitive ideas and concepts and develop them.
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In this study, PBL technique which has a positive impact on student success and
comprehension level is used along with analogies. This method and technique, which have
similarities in most aspects as well as differences, could be thought as a learning environment
where analogy is at the center and PBL covers it in a wide framework. Although the projects
are considered to be suitable for all disciplines, they are more useful at physics courses in
which fundamental thought and concepts are more necessary. Furthermore, physics concepts
are salient in means of being coupled with daily life. Under these contexts, electric current
and occurrences about the application of the electric current topics are decided to taught with
“Project Based Learning Supported With Analogies (PBLSA)”. By investigating the
contribution of using this technique and method together on students’ success and
understanding level, a gap in the literature is taught to be filled.

PURPOSE OF THE STUDY

The aim of this study is to investigate whether there have been a change at pre service
science teachers’ success level towards the concept and understanding level when the electric
current concept is taught with PBLSA method.

METHODOLOGY

In this study, ‘“nonequivalent control group design”, which is a kind of semi-
experimental designs, and “descriptive analysis technique”, was used. The sample of the
study consists of two groups of first-grade pre-service teachers who are studying at Gazi
University Gazi Education Faculty Department of Science Education at the academic year
2009-2010. In order to reveal the pre-service teachers’ success on electric current concept and
their understanding level, “Electric Current Comprehension Test (ECCT)” which is a two-
level open ended scale was prepared as a data gathering tool. Throughout the study, analogy
supported projects are done with experimental group in which electric current concept is
given under consideration of conceptual change and Fundamentals of PBL. At the control
group, topics in electric current concept were taught with traditional lecture and question-
answer method throughout 28 hours of lesson and no interventions had been done concerning
the activities included in the method. SPSS-11.5 package program was used in order to define
the success of experimental and control group on electric current and investigate change in the
points in means of gender. The results are evaluated at a significance level of .05.
Furthermore, the distribution of the answers given to the questions of concept test according
to level of understanding is done with frequency-percentage measurements.

FINDINGS

Findings obtained from sub-problems of the study are given below where the effect of
PBLSA method on pre-service science teachers’ success on electric current concept and their
understanding level are investigated.

1. Is there a meaningful difference between the pre-test ECCT scores of experimental
group which uses PBLSA method and control group which uses traditional learning
approach?

It was seen that there is no meaningful difference between the groups in means of pre-
test scores of ECCT and scores reveals similar distribution. This problem is evaluated with
independent groups t-test.
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2. Is there a meaningful difference between the groups in means of ECCT pre-test/pro-
test scores according to the gender?

Using the independent variables t-test, pre-test/post-test scores shows a close
distribution for both male and female students and no meaningful difference was found.

3. Is there a meaningful difference between the pro-test ECCT scores of the groups
when the scientific process skills of the pre-service science teachers were under control?

Using the single factor co-variance analysis and the groups’ (SPST) scores are
controlled, group main factor is meaningful in means of revised average ECCT post-test
scores.

4. How is the distribution of the answers given by pre-service science teachers before
and after application according to the understanding level?

Through examining the results, used method seems to be rather effective since the
experiment groups’ “TA-TR” understanding level percentages are found to be higher which
reveals the concepts to be understand completely.

DISCUSSION and CONCLUSION

New teaching methods and techniques could be developed which enables to make
radical change and construction in education and contribute students’ cognitive learning and
development by changing their affective learning. Under these contexts, analogies and PBL
are becoming attractive method and techniques in our country. By using these in education,
students’ understanding and so success would be affected positively and so creative and
highly successful individuals might be raised.
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Appendix-1/Ek-1

Deney grubuyla siirdiiriilen dgretim programina yonelik 6rnek etkinliklerin gergeklestirilme basamaklar1 ders
plantyla birlikte Ek-1"dedir. (sadece 1. kategori)

ADPTO YONTEMINE UYGUN GUNLUK DERS PLANI

L. BOLUM
Ders: Genel Fizik 11
Simif: Fen Bilgisi Ogretmenligi Boliimii 1. Smif Ogrencileri
Unite: Dogru Akim Devreleri
Ana Bashk: Dogru Akim
1. Kategori: Dogru Akim, Dogru Akim Devresi Elemanlari
Odak Kavram: Dogru Akim
Onerilen siire: 2 ders saati
Yéntem: Analojilerle Desteklenmis Proje Tabanli Ogrenme Yontemi (ADPTO)

I. BOLUM

Hedef: Dogru akim ve dogru akim devresi elemanlar1 kategorisini igeren bilimsel kavramlari kavramsal degisim
slirecine uygun olarak analojilerle desteklenmis proje yardimiyla kavratmak.
Kazamm-1: Ogrencilerin bilimsel kavramlar hakkindaki 6n bilgileri ag1ga ¢ikarilir.
Kazamim-2: Ogrencilerin bilimsel kavramlar hakkindaki hedef ciimlelerini olusturmalari istenir.
Kazamim-3: Ogrencilerin bilimsel kavramlara ydnelik verilen cevaplar tartigmalar1 ve bilimsel kavramlara
yonelik basit analojiler yazmalari istenir.
Kazamim—4: Ogrencilerin yazdiklar1 analojilerden yola ¢ikarak giinliik hayatta karsilasilan problem durumlarini
diisiinmeleri istenir.
Kazamim-5: Elektrik alanin yiiklerle iligkisini, yiiklii bir cismi bir noktadan diger bir noktaya hareket ettirmek
icin gerekli olan nicelikleri, dogru akimin olusumunu, dogru akim devresi elemanlar1 ve gorevlerini, analojiler
iizerinde inceleyip acgiklar ve bu kavramlari igeren proje ¢alismasi icin gerekli bilgi ve becerileri kazanir.
Kazamim-6: Bilimsel kavramlarin giinliikk yasantidaki, teknolojideki, bazi doga olaylarindaki uygulamalari
hakkinda basit analoji ve projelere dayali 6rnekler verir. Projelerin hazirlanmasi ve sunus bi¢imine yonelik
tartismalarda bulunur.
Kazanim-7: Bu kategoride yer alan bilimsel kavramlar hakkinda bilgiler verir. Yapilabilecek farkli projelerle
ilgili fikirler Gretir.
Bilimsel Kavramlar ve Sembolleri:
v' Dogru akim ve dogru akim devresi elemanlar1
Elektrik alan (E), Pozitif yiik, Negatif yiik, Elektriksel kuvvet (F,), F=q.E, Elektrik yiik akisi, Dogru akim (I),
Dogru akim devresi elemanlar1: Direng (R), Lamba, Anahtar (S), Ureteg, Iletken tel, Voltmetre (V), Ampermetre
(A)
Ogretme-Ogrenme Yontem ve Teknikleri: Tartisma yontemi, analojiler iizerinde bilimsel kavramlar1 inceleyip
aciklama ve bu kavramlarin diger kavramlarla olan iliskisini formiiller ile ifade etme (analoji teknigi), kavramlari
igeren projenin hazirlanmasi i¢in &n hazirliklarin yapilmas: (PTO yéntemi).
Kullanilan Egitim Teknolojileri, Ara¢ ve Gerecler:

> Ogretmen: Tahta, tahta kalemi, yontemlere yonelik kavramsal bilgileri iceren ¢alisma kagitlar1 ve bu
kategori kapsamindaki analojiler. Bilimsel kavramlarin anlatimi esnasinda kullanilan analojiler asagida
verilmektedir. Bunlar;
1. Kategori kapsamindaki analojiler: “su pompas1”, “nehirden akan su”, “radyator sistemi”, “damacana”

> Ogrenci: Konu ile ilgili internette her tiirlii arastirmalar, proje igin gesitli 6n bilgileri olusturacak birgok
kaynak taramasi.
Ogretme-Ogrenme Etkinlikleri:
(Konunun ADPTO Siirecine Gore islenisi)
a. Derse giris:
al. Oprencilere dnceki derste calisma kapsamini olusturan analoji teknigi ve PTO yontemleri hakkinda power-
point sunumu ile kisaca bilgiler verilmis ve siirecin 6zellikleri tanitilmistt Bu yontem ve teknigin elektrik akimi
konusundaki kavramlarin 6gretiminde kullanilmasi durumunda etkilerinin neler olabilecegi tartisilmig, konuya
ve yonteme merak uyandirilmisti
a2. Power-point sunumu ile &grencilere dogru akim ana bagligi altinda yer alan 1. kategorideki bilimsel
kavramlar verilir ve ortadgretim fizik miifredatinda bu kavramlarin bulundugu ¢esitli resimler ve sekillerin
gosterilmesiyle on bilgileri harekete gegirilir. Daha sonra bu kategori kapsamindaki kavramlar hakkinda ¢esitli
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sorular sorulur. Giinliik hayattan gesitli ornekler verilerek 6grencilerin bu kavramlarla i¢ ige olmasi saglanur,
tartigma ortami olusturulur. Ogrencilerin bu kavramlara ait 6n bilgilerinin yoklanmasi amaciyla 6grencilerin
fikirlerini ortaya koyabilecekleri bir durum sunulur. Bu amagla 6grencilere bu kategorideki bilimsel kavramlara
ait basit tanimlamalarin yer aldig1 ve tanimlamalara “dogru” ve “yanlis” seklinde cevap vermelerinin gerektigi
maddeler yoneltilir. Tanimlamalar arasinda kavramlara yonelik yanlis kavrama ctimleleri bulunmaktadir.

Tablo 1:Bilimsel Kavramlara Yonelik Tanimlamalar

Bilimsel kavramlar Tanmimlamalar ru Yanlig
Elektrik alan v Elektrik alan pozitif ve negatif yiiklerden olusur. ]
v Elektrik alan elektrik yiiklerinin pozitif bir yiike
uyguladigi kuvvettir.
Pozitif yiik ve negatif yiik v" Dogadaki miimkiin olan en kiigiik elektrik yiikii

bir elektron iizerindeki yiik olarak tarif edilir.

v Bir plastik ¢ubuk ile yiinlii bir kumas birbirine
stirtiildigiinde yiin ve plastik ¢ubuk zit elektrik
yiikleri kazanirlar.

Elektriksel kuvvet v' Ayni isaretli yiikler arasinda olusan elektriksel
kuvvet itici, zit isaretli yiikler arasinda olusan
elektriksel kuvvet ¢ekicidir.

o o o A o

L]
L]
L]
L

O

L

L]
L]

Dogru akim v\ Akimu iireteg liretir ve akim, vektorel bir niceliktir.
v' Dogru akim devresinde akim siirekli olarak artar.

O

Dogru akim devresi elemanlart  v'  Direng, anahtar, lamba, iletken tel, iireteg vs...
dogru akim devresinde bulunabilecek devre
elemanlaridir.

Bu mini etkinlik, 6grencilerin dnbilgilerinin yoklanmasina ve elde edilen cevaplardan yola ¢ikarak kavramsal
degisim siirecinin baglamasina zemin hazirlar. Kategori kapsamindaki kavramlar ile ilgili herhangi bir agiklama
yapilmadan 6grencilerden alinan cevaplar bir kagida yazilir. Yani bir anlamda bu konulardaki 6n bilgilerinin
tespiti yapilir. Burada amac¢ Ogrencinin ge¢mis ve gelecekle ilgili bag kurmasi, kafasinda bir takim soru
isaretlerinin olugmasini saglamaktir. Béylece 6grencilerin konulara karsi ilgileri arttirilmig olur (Kazanim-1).

a3. Ogrencilerin konuya olan ilgisinin arttirilmasindan sonra bilimsel kavramlar ile ilgili hedeflerin 6grencilerde
merak uyandiracak birka¢ soruyla ortaya atilmasi saglanir. Ogrenciler tarafindan ortaya atilacak hedefler
asagidaki kavramlari icermelidir. Bunlar; elektrik alan, pozitif yiik, negatif yiik, elektriksel kuvvet, elektrik yiik
akigi, dogru akim, dogru akim devresi elemanlari (direng, lamba, anahtar, iiretec, iletken tel, voltmetre,
ampermetre) (PTO: hedeflerin belirlenmesi) (Kazanim-2)

Soru-1: Tirkiye genelinde elektrikler kesik iken sadece Keban Barajindaki elektrik santrali elektriksel enerji
iretsin. Sizce barajdan yiizlerce kilometre uzaklikta bulunan Ankara’da elektrik akimi ne kadar zaman sonra
hissedilir? Agiklayimiz.

Soru-2: Potansiyelleri farkli iki iletken kiire bir iletken tel ile birlestirilirse elektrik akiminin yoni nasil olur?
Ornek hedef ciimlesi—1: Lambalarim etrafa verdigi 15181 dogru akim ile agiklayabilmek

Ornek hedef ciimlesi—2: Direncin bir elektrik devresindeki gorevini kavrayabilmek

b. Gelisme:

b1. Dersin giris kisminda 6grencilerin bu kategori kapsaminda yer alan kavramlar hakkindaki 6n bilgileri Tablo-
1’de yer alan sorulara verdikleri cevaplara gore belirlenmisti. Bu kisimda bilimsel kavramlara yonelik verilen
cevaplarin dogru olup olmadig1 sorgulanir, bilgilerinin yeterli olup olmadiginin farkina varmalari i¢in tartisma
ortami olugturulur. Bu esnada arastirmacinin rolii daha ¢ok &grencilerin sorduklar1 sorulara dogrudan cevap
vermekten ziyade, onlara rehberlik etmektir. Ayrica bu kisimda 6grenciler, bilimsel kavramlara yonelik yeni
fikirleri kesfetmesi icin diisiinmeye tesvik edilir. Ogrencilerin daha 6nceki kisimda kafalarinda olusan sorulara
cevap aramalar1 ve dogru bilgiye ulagmalari i¢in kendi aralarinda tartigmalar1 saglanir. Ayn1 zamanda bilimsel
kavramlara yonelik hedef ciimlelerinin tespiti i¢in dersin a3 kisminda yer alan sorulara verilen cevaplar1 yine
kendi aralarinda tartismalar1 saglanir. Bu durum basit analoji etkinlikleriyle devam ettirilir. Ogrencilere bireysel
olarak bu kategorideki bilimsel kavramlari igeren analojik durumlar: diisiinmeleri ve bir kagida yazmalart istenir.
Analojinin temel islevini igeren kaynak kavram ile hedef kavram arasindaki benzer olan ve benzer olmayan
ozelliklere de ayrica dikkat edilmesi gerektigi tekrar hatirlatilir. Bu esnada arastirmaci &grencilerin analoji
etkinliklerinde onlar1 yonlendirerek dogru bilgilere ulagmalarinda yardimci olur. Yapilan basit analojilerin
ogrenciler tarafindan tartigmalar1 saglanir. (kavramsal degisim: hosnutsuzluk) (Kazanim-3)
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b2. Ogrencilerin yazdiklar1 basit analojileri dikkate alarak giinliik hayatta karsilagilan problem durumlari
hakkinda cesitli fikirler dretilir (beyin firtinasi). Fikirler iretilitken 6grencilerin yazdiklari basit analojiler
dikkate alimir. Ornek: Ya bitkiler olmasaydi! (Kazanim—4)

b3. Caligma oncesinde aragtirmaci tarafindan bu konulara yonelik belirlenen yanlis kavramalar ve 6grencilerin
dersin bl kisminda verdikleri yanlis cevaplar karsilastirmali bir sekilde incelenir ve bu bilgilerin yanlighigi,
tanimlamalar ve Orneklerle aciklanir. Daha sonra bu kategorideki bilimsel kavramlara yonelik olarak uzman
goriisleri dogrultusunda hazirlanan analojiler, slayt sunumu ile dgrencilere anlatilir ve bu kavramlarin diger
kavramlarla olan iliskisi formiillerle ifade edilip, tartigilir. Bilimsel kavramlarin tanimlar1 ve diger kavramlarla
olan iliskilerinin analojiler ile anlatimi esnasinda kavramlarin giinliik hayatta olabilecek diger benzer iliskileri
orneklerle agiklanir. Boylece bu kategori altinda yer alan kavramlara yonelik yeni bilgiler 6grenilir. (kavramsal
degisim siireci: anlagilabilirlik) (Kazanim-5)

Analojiler, amacina yonelik olarak kaynak kavram (analojik ifade) ile hedef kavram (elektriksel ifade) arasindaki
yakin iliski dikkate alinarak hazirlanmistir. Calisma Oncesinde aragtirmaci tarafindan dogru akim ana basligi
altinda birbirine yakin olan yanlis kavramalara gore kategoriler olugturulmus ve her kategoriyi temsilen “odak
kavram”lar belirlenmisti. Dogru akim ana baghgmin kategorilere ayrilmasmin nedeni, hazirlanan analojilerin
daha sade ve anlasilir olmasini saglamaktir. Buna gore her kategoriye yonelik, odak kavramlarin merkezde
oldugu analojiler hazirlanmustir.

b4. Bu kategoride yer alan bilimsel kavramlarin dersin b3 kisminda gergeklestirilen analoji etkinlikleriyle
Ogrenilmesinden sonra dgrencilerin dersin bl kisminda yaptiklari basit analojileri tekrar yapmalart istenir.
Ogrencilerin bl kisminda yazdiklari basit analojiler ile bu kisimda yazdiklari basit analojiler karsilastirilir, dogru
olanlariyla diizeltilir ve gerekli tartigmalar yapilir. (kavramsal degisim siireci: akla yatkinlik) (Kazanim-5)

b5. Ogrencilerin dersin b2 kisminda yaptiklar basit analojilerden hareketle giinliik hayatta karsilasilan problem
durumlar1 hakkinda birden ¢ok fikir tiretmeleri istenmisti. Dersin bu kisminda arastirmaci tarafindan hazirlanan
analojilerden hareketle 6grencilerden birden ¢ok proje konusu iiretmeleri istenir. Bdylece ortaya atilan problem
durumunun ¢6ziimiinde analojiler ile desteklenmis proje konularinin ileride 6grenmeyi ne derece etkileyecegi
yordanir. (PTO: yapilacak isin ya da ele alnacak konunun belirlenip, tammlanmasi) (Kazanim-6)

¢. Sonuc:

cl. Ogrencilerin yeni kavram ve becerileri 6grenmede kendi gelisimlerini degerlendirdikleri bu kisimda,
ogrencilerden kategorilerde yer alan bilimsel kavramlari karsilayan basit analoji durumlarini agiklamalariyla
yazmalari istenir. (kavramsal degisim siireci: verimlilik) (Kazanim-6)

€2. Proje caligmasinin baslangicinda siire¢ sonunda ortaya ¢ikacak {irlinin niteliginin ve sunus bigiminin
belirlenmesi i¢in dgrencilere damisilir, proje siireci hakkinda ayrintili bilgiler verilerek tartismalar yapilir. (PTO:
sonug raporunun o6zelliklerinin ve sunus bi¢ciminin belirlenmesi) (Kazanim-6)

IIL. BOLUM

Ol¢me ve Degerlendirme:

1. Bu kategoride yer alan bilimsel kavramlar hakkindaki bilgileri kontrol edilir.

2. Bu kategori kapsaminda yer alan kavramlara yonelik yapilabilecek farkli projelerle ilgili bireysel olarak
fikirlerin iiretilmesi saglanir. (Kazanim—7)

Ogretme-Ogrenme Etkinlik Maddelerinin Siireclere Gore Dagilimi:

Madde no: b1, b3, b4, c1 (Kavramsal Degisim Siireci)

Madde no: a3, b5, c2 (PTO Siireci)

Gerceklestirilen Etkinlikler/Kazamimlar/Siire(Dk=")

% Etkinlik-1/Kazamm-1/5": Ogrencilere bu kategoride yer alan bilimsel kavramlarin tanimlar1 soruldu.
Ogrencilerin bu kavramlara verdikleri cevaplar:

-Elektrik alan: +1 birim yiike etki eden kuvvettir.

-Elektriksel kuvvet: k.qy.0,/r* formiiliine gore iki yiikiin birbirine uyguladig: kuvvettir.

-Dogru akim: iletken bir telden gegen elektron akisidir.

-Direng: Akima kars1 gosterilen zorluktur.

-Anahtar: Bir devrede akimin ge¢ip gegmemesini saglar.

« Kazamim-1/5": Bu tanimlamalardan sonra 6grencilerin bu kavramlari ginliik hayatla iligkilendirmeleri
istendi.

Ogrencilerin giinliik hayatla yaptiklari iliski 6rnekleri:

-Lambalarin 151k vermesi, elektronik cihazlarin ¢alismasi akimin varliginin bir sonucu oldugu.
-Telefonlarin sarj edilmesinde bataryanin rolii, bataryada gerceklesen elektriksel olaylar.
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% Etkinlik-2/Kazamim-1/10": Ogrencilere bu kategori kapsaninda yer alan bilimsel kavramlarla ilgili 6n
bilgilerinin tespiti icin “dogru” ve “yanlis” cevaplardan olusan sorular soruldu. Ogrencilerin sorulara verdikleri
cevaplar tartisilmadan dogrudan bir kagida yazildi. Sorulara verilen cevaplarin dgrenci sayilarina gore dagilim
asagidaki tabloda yer almaktadir (smiftaki tiim dgrenciler bu etkinlige katilmistir).

Tablo 2:Ogrencilerin Bilimsel Kavramlara Verdikleri Cevaplar (1. Kategori)

Bilimsel kavramlar Tanimlamalar Dogru Yanlis
Elektrik alan v Elektrik alan pozitif ve negatif yiiklerden olusur 28 11
v Elektrik alan elektrik yiiklerinin pozitif bir yiike
uyguladig1 kuvvettir 14 25
Pozitif yiik ve negatif yiik v Dogadaki miimkiin olan en kiigiik elektrik yiikii bir 5 34

elektron lizerindeki yiik olarak tarif edilir
v/ Bir plastik gubuk ile yiinlii bir kumasg birbirine
stirtiildligiinde yiin ve plastik ¢ubuk zit elektrik yiikleri

kazanirlar 24 15
Elektriksel kuvvet v’ Ayni igaretli yiikler arasinda olusan elektriksel kuvvet 37 2

itici, z1t isaretli yiikler arasinda olusan elektriksel kuvvet

cekicidir
Dogru akim v’ Akimu tireteg liretir ve akim vektorel bir niceliktir 27 12

v Dogru akim devresinde akim siirekli olarak artar
21 18

Dogru akim devresi elemanlar1 ~ v* Direng, anahtar, lamba, iletken tel, lireteg vs... dogru 34 5

akim devresinde bulunabilecek devre elemanlaridir

“Etkinlik-3/Kazammm—-2/10": Ogrencilerin ileride ele alacaklar1 proje calismalar1 i¢in temel olan proje
hedeflerinin belirlenmesine yonelik olarak dgrencilere merak uyandiracak birka¢ soru soruldu. Bu etkinlikte
dgrencilere sorulan sorularin cevaplari tartisiimadan bir kagida yazildi. Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplar
asagida yer almaktadir (sorulari farkli 6grenciler cevaplandirmistir).

Soru-1: Tiirkiye genelinde elektrikler kesik iken sadece Keban Barajindaki elektrik santrali elektriksel enerji
iiretsin. Sizce barajdan yiizlerce kilometre uzaklikta bulunan Ankara’da elektrik akimi ne kadar zaman sonra
hissedilir? Agiklayimiz.

Cevaplar:

Ogrenci-1: Ankara’ya elektrik akiminin gelmesi Keban barajindaki potansiyel enerjiye baghdir. Elektrik akimi
hemen iletilmez.

Ogrenci-2: Elektronlarin hizli hareketinden dolay1 hemen iletilir.

Ogrenci-3: Elektrik akiminin iletilmesi siiper iletkenlige bagli oldugundan hemen iletilir.

Soru-2: Potansiyelleri farkli iki iletken kiire bir iletken tel ile birlestirilirse elektrik akiminin yonii nasil olur?
Cevaplar: Bu soruya smifin yarisindan fazlasi (28 kisi), “negatif yiikten pozitif yiike dogrudur” cevabin
verirken, sinifin geri kalan kismi (11 kisi), “pozitif yiikten negatif yiikke dogrudur” cevabini vermistir.
«»Etkinlik—4/Kazammm—-3/20": Dersin 2. etkinliginde 6grencilerin 6n bilgilerinin ortaya ¢ikarilmasina yonelik
olarak “dogru” ve “yanlis” seklindeki sorulara verdikleri cevaplar ve 3. etkinlikte olasi proje hedeflerinin
olusturulmast i¢in hazirlanan sorulara verdikleri cevaplar dersin bu agamasinda karsilikli olarak tartisildi. Bu
esnada verilen cevaplara herhangi bir miidahalede bulunulmadi. Bdoylelikle 6grencilerin bilimsel kavramlara
yonelik kafalarinda olusan sorularin cevaplarimi kendi aralarinda tartisarak bulmalar1 saglandi. Daha sonra bu
kategoriye yonelik bilimsel kavramlari igeren basit analoji durumlarini diisiiniip yazmalar1 istendi.
Etkinlik-5/Kazammm—4/10": Ogrencilerin hazirladiklar1 basit analojileri dikkate alarak, giinliik hayatta
karsilasilan problem durumlar1 hakkinda fikir tiretmeleri istendi.

Ogrencilerin problem durumlari érnekleri:

-Bir elektronik alet kisa devre yaptiginda ne yapabilirim?

-Asansorde elektrik kesildiginde ne yapabilirim?

-Banyoda elektrikli sofbenle yikanirken elektrik kesilirse ne yapabilirim?

% Etkinlik-6/Kazanim-5/30": Calismanin baslangicinda arastirmaci tarafindan bu kategoriye yonelik
belirlenen yanlis kavramalar Ogrencilere slayt sunumu ile anlatildi. Dersin 4. etkinligindeki 6grenci
tartigmalarindan sonra sorularin dogru cevaplari 6grencilere anlatildi. Cevaplardaki yanliglarin neler oldugu,
arastirmaci tarafindan ortaya ¢ikarilan yanlis kavrama ciimleleriyle birlikte tanimlamalar ve drneklerle tartisildi.
Daha sonra bu kategori kapsaminda uzman gortisleri dogrultusunda hazirlanan basit analojiler, slayt sunumu ile
ogrencilere anlatildi. Bilimsel kavramlarin basit analojilerle anlatimi sirasinda kavramlarin giinliik hayatta
olabilecek benzer iliskileri iizerinde tartismalar yapildi. Ornegin; “sinir sistemindeki impulslarin beyne
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iletilmesi” 6rneginde gerceklesen biyolojik olaylar ile bu kategoride yer alan bilimsel kavramlar arasindaki basit
analojik iliski, gerekli tanimlamalar ve agiklamalar dogrultusunda yapildi.

% Etkinlik-7/Kazammm-5/15": Ogrencilerden etkinlik-4’de yazdiklar1 basit analojileri tekrar yazmalari
istendi. Sinifta goniillii olan 3 6grencinin etkinlik-4’de yazdiklar1 basit analojiler ile bu etkinlikte yazdiklar1 basit
analojileri karsilastirmali bir sekilde tartisildi. Karsilastirmalar sirasinda yapilan yanlislarin hangi kavramlar
iizerinde oldugu, neden yanlis oldugu dogrulariyla birlikte tartisilarak belirlendi.

Etkinlik-4 Etkinlik-7
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Etkinlik-8/Kazammm—6/5": Ogrencilerden yazdiklari basit analojilerden hareketle diisiindiikleri problem
durumlarindan yola ¢ikarak bu kategorideki bilimsel kavramlarin yer alacag ve ileride gergeklestirecekleri proje
konularint tiretmeleri istendi. Bu nedenle proje konulariin belirlenmesine yonelik olarak dgrenciler, ¢alismak
istedikleri arkadas se¢imlerine gore 5-6’sarli gruplara ayrildi. Toplamda 8 farkli grup olusturuldu ve her grubun
bu kategoriye yonelik bir proje konusu iiretmeleri istendi. Gruplara “proje agiklama formu” dagitilarak bu
kategoriye yonelik proje konusu iiretmeleri i¢in bir hafta zaman verildi.

% Etkinlik-9/Kazammm—6/5": Ogrencilerden 6dev olarak bu kategoride yer alan bilimsel kavramlarin yer
aldig1 basit analoji durumlarini agiklamali bir gekilde hazirlayarak diger derse getirmeleri istendi. Bu
kategorideki bilimsel kavramlari igeren basit analoji 6rnegi agsagidadir.

< Etkinlik-10/Kazammm-6/5": Bu kategoriye yonelik olarak hazirlanacak projenin niteligi ve proje
sunumunun nasil olmast gerektigi konusunda tartismalar yapildi. Ogrencilere galigmanin kapsaminda 8 farkl
kategori konusu oldugu i¢in ¢alisma sonunda her kategoriye yonelik 8 proje ¢alismasinin gerceklestirilecegi
anlatildi. Bu nedenle etkinlik-8’de proje konusu iiretilmesine yonelik yapilan ¢aligmanin ileride yapilacak proje
caligmalari igin 6n hazirlik niteliginde olacag: anlatildi. Uretilecek proje konularinin bu kategorideki bilimsel
kavramlar1 igermesi gerektigi belirtildi. Proje konular1 arasindan en iyi bir projenin segilecegi ve yapilmasina
karar verilen projeyle ilgili ¢alismalarin, arastirma kapsaminda bulunan bilimsel kavramlarin anlatimindan sonra
baslatilacag1 belirtildi. Olusturulacak proje gruplarinin, ¢aligma sonunda yapacaklar1 projelerini ayrintili bir
sekilde sinifa sunmalarina karar verildi.

« Etkinlik-11/Kazamim-7: Her 6grencinin bireysel olarak bu kategoride yer alan bilimsel kavramlarin
tanimlarini ve bu kavramlari iceren farkli projelerle ilgili fikirlerini hazirlayip diger derse getirmelerine karar
verildi.
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Son basamaklar:

» Elektrik akimi konusunda hazirlanan 8 farkli kategorilerin deney grubuyla yukarida verilen bir
Ogretim programi Ornegine gore anlatilmasindan sonra tiim kategorilerde yer alan konularin genel tekrarinin
yapildig1t ve proje on hazirliklarinin tamamlandigr asamaya gecildi. Bu 6gretim programu 2 ders saatinde
tamamlandi. Derste ilk olarak 6grencilerle dnceki derslerde gergeklestirilen analoji etkinlikleriyle ilgili genel bir
tekrar yapildi. Daha sonra bilimsel kavramlarla ilgili belirlenen ¢ok sayida hedef ciimleler tekrar incelenerek
aralarindan énemli olanlar segildi.
Derste karar verilen proje hedef ciimleleri agagidadir.
1. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Lambalarin etrafa verdigi 15181 dogru akim ile agiklayabilmek
2. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Evlerde kullanilan elektronik devre semasini baglanma sekliyle
aciklayabilmek
3. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Limon ve siilfiirik asitten yararlanarak basit bir pil yapmak
4. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Dogru akim devresinde ampermetrenin sapmasini gézlemlemek
5. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Elektronik bir cihazin galisabilmesinde voltmetrenin islevini
aciklayabilmek
6. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Miknatisin manyetik alana etkisini incelemek
7. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Elimizde bulunan sabit gerilimi degistirerek kullanilan elektrikli
aletlerin ¢aligmasini saglamak
8. Kategori kapsamindaki hedef ciimlesi: Uretilen alternatif akimi istedigimiz potansiyel farkina ulastirarak
dogru akimla galisan motor yoluyla topragin sulanmasi

» Kavramsal degisim siirecinin ilk t¢ basamagi olan “hosnutsuzluk”, “anlasilabilirlik”, “akla
yatkinlik” kisimlari ile PTO yonteminin birinci ve ikinci asamasi olan “hedeflerin belirlenmesi” ve “yapilacak
isin ya da ele alinacak konunun belirlenip, tanimlanmas:” asamasinda gergeklestirilen etkinlikler bu derste bir
kez daha tekrar edildi. Kategorilere yonelik hazirlanan birgok proje konulart karsilikli fikir aligverisi ve
tartismalar sonucu belirlendi. Her kategoriye yonelik gergeklestirilecek projelere karar verildi. Kavramsal
degisim siirecinin son basamagi olan “verimlilik” ve PTO ydnteminin iigiincii asamasi olan “sonug¢ raporunun
ozelliklerinin ve sunug biciminin belirlenmesi” asamasinda gerceklestirilen etkinlikler tekrar edildi.

» Yukarida ele alman uygulamalar sonrasinda belirlenen projelerin gerceklestirilmesi asamasina
gecilmistir. Bu o6gretim programindaki tiim etkinlikler proje tabanli 6grenme yonteminin diger asamalarina
(“gruplarmm olusturulmasi, degerlendirme olgiitlerinin ve yeterlik diizeylerinin belirlenmesi, ¢alisma takviminin
olusturulmasi, kontrol noktalarinin belirlenmesi, bilgilerin toplanmasi, bilgilerin érgiitlenip, raporlastiriimasi ve
projenin sunulmasi”) uygun olarak yapilmig ve siire¢ 8 ders saati sonunda tamamlanmastir.
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Appendix-2/Ek-2
Belirtke Tablosu

Biligsel Hedefler
(]
3 o g g
2 Soruya Yonelik Davraniglar 5 5 S % 2 2
S = g S < S O =
@ @ 5 2 < & B =
Y4 ) )%D -
AR
1  Elektrik alanin y6niinii ve yiiklerle olan iliskisini agiklar X 1
2 Yikld bir cismi bir noktadan diger bir noktaya hareket ettirmek icin X 1
gerekli olan nicelikleri ¢6zer, bulur
3  Bir dogru akim devresinde pilin uglari arasinda olusan potansiyel X 1
farkinin 6zellikleri ve potansiyel farkinin olusumunu agiklar
4 Bir dogru akim devresinde dogru akimin &zelliklerini ve dogru akimin X 1
nasil olustugunu agiklar
5  Seri ve paralel bagl elektrik devrelerinden olusan karigik bir devrede
direngler arasinda olusan potansiyel farki siddetini formiillerle ¢ozer, 1
bulur
6  Potansiyel farkinin elektrik ytikleri ile olan iliskisini agiklar 1
7  Emk kaynagimin ne oldugu ve devreye etkisini agiklar 1
8  Suyun; potansiyel, hareket, elektrik ve 1s1 enerjisine doniigiimiinii basit X 1
bir &rnek ile ifade eder
9  Elektrik enerjisi kavrami hakkinda dogru bilgileri segip, isaretler X 1
10 Kondansator ve direngten olugsan bir dogru akim devresinde sigayi 1
bulmak i¢in gerekli olan nicelikleri formiillerle ¢6zer, bulur
11 Bir anahtar, kondansatér ve V gerilimine sahip bir dogru akim X
devresinde anahtar kapatildiginda kondansatorde gergeklesen elektriksel 1
olaylar1 agiklar
12 Direng, lamba ve iiretecten olusan bir dogru akim devresinde direncin 1
arttirilmast durumunda lambalarin parlakligini ¢ozer, karsilastirir
13  Giig ve elektriksel enerji birimlerini problem yardimiyla ¢ozer, bulur 1
14  Bir elektrik devresinde ampermetrenin devreye baglanma sekli ve ideal X 1
bir ampermetrenin sahip olmasi gereken direng degerini segip, isaretler
15 Bir elektrik devresinde voltmetrenin devreye baglanma sekli ve ideal bir X
voltmetrenin sahip olmasi gereken diren¢ degerini segip, isaretler 1
16 Voltmetre ile ampermetrenin giinliik hayattaki benzer modellerini 1
karsilagtirarak bulur
17 Bobin, iirete¢ ve anahtardan olusan bir alternatif akim devresinde olusan 1
alternatif akimi agiklar
18 Transformatoriin tanimi, transformatdrdeki akim ve gerilim arasindaki X 1
iliskiyi se¢ip, isaretler
19 Alternatif akim devresinde bulunabilecek devre elemanlarint segip, X 1
isaretler
20 Tele sarilmis bir bobinde meydana gelen indiiksiyon akimin, miknatisin 1
yaklastirilmasi sonucu olustugunu agiklar
21 Silindir seklindeki bir bobinin igine muknatisin girip ¢ikartilmasiyla X
bobinde olusan alternatif akimin biiyiikliigline sarim sayisinin etkisinin 1
olup olmadigini secip, isaretler
22 Dogru akim iireteci ile alternatif akim iiretecine ait ortak ozellikleri X 1
secip, isaretler
23 R direncinden olusan bir alternatif akim devresinde direngteki gerilim ve 1
devredeki akimin faz iliskisini ¢ozer, karsilastirir
24  Transformatorlerden yararlanma nedenlerini voltaj, akim ve giig 1
agisindan agiklar
25 Hidroelektrik ve termik santrallerinde gergeklesen enerji doniisim X
strasin1 ve bu doniisiim esnasinda kullanilan aracin ne oldugunu segip, 1
isaretler
TOPLAM 25
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OZET

Bu ¢aligsma bir ilkogretim okulunun Bilim ve Teknoloji Haftasinda olusturduklar1 Fen ve Teknoloji
Dersi kapsamindaki proje sergisinde sunulan ¢aligmalarinin  siniflandirilarak, bilimsel siireg
becerilerine olan etkisi iizerine, dgrencilerin farkindaliklarini ortaya ¢ikarmay1 amaglamaktadir. Ozel
durum yontemi ile yiiriitiilen ¢alismada 54 proje ¢alismasi incelenmis ve yari yapilandirilmig miilakat
sorularindan yararlanilarak, 8 06grenci ve ders Ogretmenin goriisleri almmustir. Elde edilen
bulgularindan biri sergilenen c¢aligmalarin biiyiik bir ¢ogunlugunun Yapi1 ve Makine Projelerine ait
oldugu, ¢ok azinin Deneysel/Arastirma / Olgme Projeleri ve Arastirma / Kesif Projeleri oldugudur.
Ogrencilerin bilimsel siirec becerilerine yonelik bircok kazammlara dair gelismeler gosterdikleri,
ancak; ogrencilerin bu becerilerin niteliklerinden haberdar olmadiklar1 da belirlenmistir. Bu
bulgulardan yola ¢ikarak 6grencilerin proje ¢aligsmalarini, ders notunu etkileyecek bir édev olarak
gordiikleri ve onlarin proje hazirlama siirecinden yeterince yararlanmadiklart tespit edilmistir.
Ogrencilerin calismalarim1 olustururken yiiksek puan alma amacimin disinda yaraticiliklaring
gelistireceklerini diislindiikleri bir bilimsel siire¢ olarak gérmelerini saglamak gerekmektedir.

Anahtar Kelimeler: Proje Caligmalari; Bilimsel Siire¢ Becerileri; Fen ve Teknoloji; Kazanim

GIRIS

21. Yiizyilda derslere yonelik akademik basariyr artirmak i¢in kullanilan Proje Tabanli
Ogretim Yontemi (PTOY), ogrencilere ¢ok sayida kritik stratejiyi Ogretebilen yenilikgi
yontemlerden birisidir. Ogrenciler kendi fikirlerini yansitan projeleri olusturur, olustururken
isbirligi icinde ¢alisma firsat1 bulur ve kendi 6grenme siirecini de sorgulayabilir (Bell, 2010).
Yontemin temellerini olusturan projeler ise 6grencilerin kendini tanimasina ve kesfetmesine
yardimci olan, bilimsel siire¢ becerilerini kazandiran ve gelistiren ¢alismalardir (Ari, 2010.
5.35). Ayn1 zamanda motivasyonu artirdig1 i¢in 6grenci basarisin1 da olumlu yonde etkileyen
bir yontemdir (Bradford, 2005).

llgili alanyazin incelendiginde gerek PTOY ve uygulanabilirligi iizerine dgretmen ve
ogrencilerin gorislerinin alindigi gerekse yontemin derslerdeki basarilarina (Korkmaz &
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Kaptan, 2002), motivasyonlarina (Frank & Barzilai, 2004), tutumlarina (Serttiirk, 2008; Sert
Cibik, 2009) ya da alternatif kavramlar iizerindeki etkisinin (Rahel Seloni, 2005) incelendigi
deneysel ¢alismalara rastlanmaktadir. Fen ve Teknoloji Dersi (FTD) kapsaminda PTOY *nin
yiiriitiilmesi tizerine goriisleri alinan 6grencilerin, malzeme eksikligi - maddi problemler ve
zaman agisindan giigliikler ¢ektikleri (Siiliin, EKiz & Siiliin, 2009; Ari, 2010) 6grencilerin
siire¢ boyunca kendi kararlarin1 kendilerinin veremedikleri ve harita, sekil, resim, maket gibi
araglar olusturamadiklar1 (Sahin Civelekoglu & Oztiirk, 2009) gibi olumsuz durumlar1 ortaya
¢ikaran calismalara rastlanmaktadir. Bunun yani sira arastirma yapmay: sevdiklerini, yeni
bilgiler edinmeyi ve sorunlara ¢6ziim bulmayi dgrendiklerini (Siiliin vd., 2009) fakat en ¢ok
caligmalarin yapim asamasinda zorlandiklarin1 ifade eden ogrencilerde bulunmaktadir
(Ayvact & Coruhlu, 2010). Uzun (2007) ise PTOY nin 6grencilerin segilen konu iizerindeki
basarilar1 lizerine etkisini inceledigi arastirmasinda ortaya ¢ikan liriinlerin arastirmaya dayali
projeler yerine yapi-maket-makine projeleri olusturduklarini belirlemistir. Ogrencilerin
ozellikle bu tiir projeleri segme nedenlerinin ortaya ¢ikarilmasi ve derinlemesine incelenmesi
fen 6gretimi agisindan 6nemlidir.

Proje konularinin belirlenmesinde ise Ogretmenlerin 6grenci goriislerinin dikkate
alinmasina olumsuz baktiklarini ve ¢ok azinin 6grencinin ilgi alania goére konu dagitimini
yaptigmi (Sahin Civelekoglu & Oztiirk, 2009) belirtmektedirler. Ayni1 zamanda konu bulmada
zorlandiklari1 da sdylemektedirler (Akmoglu, 2008; Ozden, Aydin, Erdem & Ekmekgi,
2009). Konular belirlenirken rehber roliinde olan 6gretmelerin, hangi konunun ne tiir
kazanimlara (bilgi, beceri, tutum ve deger, fen-teknoloji-toplum-gevre) sahip oldugunu ve
hangi konuya ne tiir proje ¢alismasinin verilmesi gerektigini Onemsememeleri, hem
ogrencilerin hem de kendilerinin problemlerle karsilasmalarinin sebeplerinden olabilir.

Bununla birlikte karsilagilan zorluklar disinda Ggrencilerin arastirma ve inceleme
becerilerini (Gelbal & Kelecioglu, 2007; Ozden vd., 2009) yaratic1 diisinme becerilerini
gelistirdiklerini (Rahel Seloni, 2005; Akinoglu, 2008; Alacapinar, 2008) kendilerine giiven
duymalarimi sagladiklarini1 (Rahel Seloni, 2005; Kizilaslan Tunger, 2011) yiiriitme konusunda
zaman problemiyle karsilasildigimi (Akmoglu, 2008; Baki & Biitiiner, 2009; Ozden vd., 2009;
Ari, 2010) tespit eden calismalar da bulunmaktadir. Bazi 6gretmenlerin ise proje ¢alismalari
hakkinda kendilerini eksik hissettiklerini ve hizmet i¢i egitim kursu almak istedikleri ortaya
konulmustur (Senel Coruhlu, Er Nas & Cepni, 2009). Ayrica 6gretmenler, 6grencilerin
¢ogunun ¢aligmalarini ailelerine yaptirdiklarini belirtmektedirler (Kizilaslan Tunger, 2011).

FTD i¢in PTOY temel alinarak 6gretmen ve dgrenci goriislerinin alindig1 ¢alismalarin
disinda deneysel arastirma desenlerinin sec¢ildigi ve arastirma siirecinde 6grencilerin tutumlari
(Serttiirk, 2008; Sert Cibik, 2009) ve basar1 diizeyleri (Korkmaz & Kaptan, 2002; Yurttepe,
2007; Serttiirk, 2008; Toprak, 2007) iizerine bir etkisinin olup olmadigimin sinandigi
calismalara rastlanmaktadir. Sert Cibik (2009) PTOY nin &grencilerin mantiksal diisiinme
becerileri lizerine etkisini arastirmak istemis ve deney grubu lehine anlamli farklilik
bulmustur. Bu sonu¢ PTOY 'nin &grencilerin, mantiksal diisiinme becerilerini gelistirmesinde
etkili oldugunu gostermektedir. Rahel Seloni (2005) PTOY nin 6grencilerin FTD ne karsi
tutumlarina, basarilarina ve diger c¢alismalardan farkli olarak Ogrencilerin alternatif
kavramlarin1 giderilmesi {lizerine deneysel bir aragtirma yapmustir. Yontemin &grencilerin
kavram yanilgilarim1 giderdigini, tutumlarinin olumlu yonde degistirdigini ve basarilarini
arttirdigini, fakat 6grencilerin derse karsi tutumlarinin kavramsal degisimleri {izerine bir
etkisinin olmadigimi tespit etmistir. Arastirmaci uygulama siirecinde Ogrencilere grup
caligmas1 yaptirmis ve bu sekilde ogrencilerin dzgiivenlerinin artmasinda 6nemli bir rolii
oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

Sadece ilkogretim Ogrencileri ile degil Ogretmen adaylar1 iizerinde de tutum,
motivasyon, basar1 ve yoOntemin uygulanmasi gibi farkli degiskenler agisindan yapilan



Yigit & Kirman-Bilgin / TUSED / 10(3) 2013 139

caligmalarin da oldugu ilgili alanyazin incelendiginde goriilebilir (Frank & Barzilai, 2004;
Yavuz, 2006; Duban 2008; Kalayci, 2008; Baran & Maskan, 2009; Morgil, Giingér Seyhan,
Secken, 2009; Ay, 2010). Yigit ve Ozmen (2006) Fizik, Kimya ve Biyoloji 6gretmen
adaylarinin bilgi ve kavrama diizeyindeki davraniglara yonelik modeller hazirladiklarini
bulmustur. Bilgi diizeyindeki davraniglara yonelik hazirlanan modellerin gorsel nitelikte,
kavrama diizeyindeki davranislar i¢in ise calistirilabilir ve yapilip — bozulabilen modeller
oldugu belirlenmistir. Bu ¢alismada iiretilen modellerin hangi diizeydeki davraniglarin
oldugu ortaya ¢ikarilmis fakat davranislarin sahip oldugu Bilimsel Siire¢ Becerilerine (BSB)
vurgu yaptlmamistir.

Yapilan bu ¢alismalarin disinda Grant (2010) 8. smif 6grencilerinin projelerini nasil
olusturduklarin1 kesfetmeye c¢alismistir. Arastirmasinin sonunda 6grenci 6grenmelerinin ve
proje calismalarinin, i¢sel - dissal etkiler, calismalara karsi inanglar, teknoloji bakimindan
zengin ortamlar, 6grenme riinleri gibi faktorlerden etkilendigini tespit etmistir. Tural, Yigit
ve Alev (2009) Fizik dersinde PTOY iizerine dgrencilerin goriislerini aldiklar1 ¢aligmalarinda
ogrencilerin proje konusu bulma, veri toplama, deney yapma, ¢alismay1 yetistirememe ve
calismanin raporunu olusturamama gibi problemlerle karsilastigi tespit edilmistir. Ayni
zamanda Ogrencilerin birka¢i proje c¢alismasi olusturmada daha oOnce deneyimlerinin
olmadigini ve ¢aligmalar yiiriitiiliirken kendilerinden emin olmadiklarini belirtmislerdir.

BSB sadece fen dersleriyle sinirlt degil bilimin her alaniyla ilgili olan (Harlen, 1999),
bireylerin kendilerini bir bilim adami gibi hissetmelerini saglayan becerilerdir. Bu becerileri
ogrenciler sadece 6grenim hayatlarinda degil karsilastiklar1 giinliik hayat problemlerinde de
kullanabilme 6zelligine sahip olmasi gerekir. Ciinkii fen 6gretiminin amaglarindan bir tanesi
de ogrencilerin okulda ogrendiklerini yasamlarinda karsilastigi olaylara ve durumlara
uyarlayabilmelerini ve ¢6ziim iiretebilmelerini kolaylagtirmaktir. Bu yiizden fen dersleri
BSB’ni kapsamasi gerekmektedir (Saat, 2004).

[Ikdgretim 6, 7 ve 8. smif diizeyi igin 18 farkli BSB bulunmakta olup bu becerilere
yonelik de toplam 32 kazanim bulunmaktadir (MEB, 2006). Bunlardan gézlem, karsilastirma
— siniflama, verileri kaydetme, 6lgme ve sunma (BSB1-7, 22-24, 32) temel beceriler
kategorisinde, ¢ikarim yapma, tahmin, kestirme, degiskenleri belirleme, yorumlama ve sonug
cikarma (BSB8-14,30,31) nedensel beceriler kategorisindedir. Son olarak hipotez kurma,
deney tasarlama, deney malzemelerini, ara¢ ve gereclerini tanima ve kullanma, deney
diizenegi kurma, degiskenleri kontrol etme ve degistirme, islevsel tanimlama, bilgi ve veri
toplama, veri isleme ve model olusturma (BSB15-21, 25-29) ise deneysel beceriler arasinda
yer almaktadir (Akdeniz, 2005. 5.99). Celep ve Bacanak (2011) ¢alismalarinda BSB’nin nasil
kazandirilmas1 gerektigine dair yiiksek lisans yapan Ogretmenlerin goriislerini almislardir.
Ogretmenler 6grencilerin bu becerilerin gelismesi i¢in kullanilan ydntemler arasinda proje
calismalarini kullandiklarini belirtmislerdir. Bu becerileri 6grencilerin kazabilmeleri igin de
baz1 asamalardan ge¢cmeleri gerekmektedir. Bunlar bilimsel siireci farkina varma, aligkanlik
kazanma ve otomatiklesme seklinde siralanabilir (Saat, 2004).

Mevcut arastirmalar incelendiginde PTOY nin uygulama siireci ile ilgili 6gretmen ve
ogrencilerin  goriislerinin alindigi veya yontemin Ogrencilerin  akademik basarilarini
gelistirmedeki etkisini inceleyen calismalar dikkat ¢ekmektedir. Oysaki proje calismalarinin
yiiriitiilme siirecinde 6grencilerin hangi bilimsel siire¢lerden gectigi hem 6grenciler hem de
ogretmen i¢in dnemlidir. Clinkii becerileri i¢sellestirme ve sergileme durumlari1 géz oniinde
bulunduruldugunda o6gretmen, Ogrenciler arasindaki bireysel farkliligi fark edebilir, bu
becerileri gosterme agisindan 6grenme ortamini dgrencilerin farkliligina gore diizenleyebilir.
Bu yiizden proje calismalarinin hangi BSB’nin kullanilarak olusturuldugunun ortaya
cikarilmas1 ve Ogrencilerin bu becerilerden ne kadar haberdar olduklarmin arastirilmasi
onemlidir. Ilgili alan yazina bakildiginda da proje calismalarmin proje tiirlerine gore
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smiflandirilip, 6grencilerin hangi tiir projeleri tercih ettiklerini ve tercih etme sebeplerini
ortaya ¢ikaran, bu smiflandirmayla birlikte siiregte sergiledikleri BSB ile ilgili
farkindaliklarini inceleyen ¢alismalara rastlanmadigi gortilmiistiir.

Bu arastirma, bir ilk6gretim okulunun FTD kapsaminda olusturduklar1 proje sergisinde
sunulan  calismalart  smiflandirmayr  ve sergiledikleri BSB {izerine 06grencilerin
farkindaliklarin1 ortaya ¢ikarmayir amaglamaktadir. Bu amag ¢ergevesinde asagidaki sorulara
yanit aranmigstir:

e Sergilenen caligmalarin proje tiirlerine ve sinif diizeylerine gore dagilimi nasildir?

e Ogrencilerin, proje calismalar1 {izerine algilar1 Ve proje tiirlerini segme sebepleri
nelerdir?

e Ogrencilerin proje ¢alismalar1 kapsaminda sergiledikleri BSB nelerdir ve belirlenen bu
BSB iizerine farkindaliklar1 nasildir?

e Proje calismalarinin siirdiiriildiigi siireg ile ilgili ders 6gretmeninin goriisleri nelerdir?

YONTEM
a) Calismanin Yontemi

Bu arastirmaya konu olan durum, bir ilkdgretim okulunun 8 — 14 Mart Bilim ve
Teknoloji Haftasinda sergiledikleri FTD proje ¢alismalaridir. FTD kapsaminda siirdiiriilen
proje calismalarmi Korkmaz ve Kaptan (2001) su sekilde siniflandirmistir: 6grencilerin
yaptiklar1 ¢aligmalar1 nasil calistigini gosterebildikleri Yapt ve Makine Projeleri (YMP),
bilimsel yontem siirecinin basamaklarini uygulayarak, bir veya daha fazla degiskenin
etkilerini arastiran Deneysel / Arastirma / Olgme Projeleri (DAOP) ve son olarak sectikleri bir
konu iizerinde, bir bilim adam1 gibi davranarak birincil ve ikincil kaynaklart kullanarak bir
riin olusturduklar1 Arastirma ve Kesif Projeleridir (AKP). Arastirma kapsamindaki proje
calismalari da bu siniflandirmaya gore diizenlenmistir.

Caligmalara ilgili ayrintili inceleme yapabilmek igin Ogrencilerle ve ders
Ogretmenleriyle derinlemesine miilakatlar yapilmistir. Dolayisiyla bu arastirma icin o6zel
durum yéntemin i¢ ice gecmis tek durum deseni uygundur (Yildirrm & Simsek, 2008). Ozel
durum yontemi, bir konunun derinlemesine ayrintili bir sekilde arastirilmasina ve
arastirmactya 6zel bir durum iizerinde yogunlagsma firsat1 verir (Cepni, 2009). Bu 6zel durum
bir aile ya da siif olacagi gibi kurum, okul, meslek grubu, kasaba dahi olabilir (Gillham,
2000). ¢ ice gecmis tek durum deseni ise tek bir durum iginde birden fazla alt durum oldugu
zaman kullanilan bir desendir (Yildirim & Simsek, 2008). Bu arastirma igin alt durum ise 6.,
7. ve 8. siniflarin proje ¢alismalarinin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi ve ii¢ farkli siniflandirmaya
gore verilerin sunulmasidir.

b) Katihmcilar

Bu arastirma, 2010 - 2011 Egitim — Ogretim yil1, Trabzon ili Akgaabat ilgesine ait bir
ilk6gretim okulunda 6grenim goéren 8 6grencinin katilimiyla yiiriitilmistiir. Goriisme yapmak
i¢in YMP simifina ait calisma yapan dgrenciler rastgele segilirken DAOP ve AKP sinifina ait
calisma yapan Ogrenciler sayica az olduklarindan dolayr amacl olarak secilmistir. Goriisme
yapilan Ogrencilerin ¢aligmalarinin sinifa ve proje tiirlerine gore dagilimi Tablo 1°de
verilmistir.



Yigit & Kirman-Bilgin / TUSED / 10(3) 2013 141

Tablo 1. Ogrencilerin proje 6devlerinin, sinif diizeyi ve proje tiirlerine gére dagilimi

Proje Tiirleri 6. Sinif 7. Siif 8. Siif
Hayvan Hiicresi Cikrik DNA
Yapi ve Makine (01) (02) (03)
- Cay Karistirict Elektrigin  Istya
Deneysel/Arastirma/Ol¢cme (05) Doniismesi
(04)
- Element Kartlar1 Kalitim Seridi
Arastirma ve Kesif (06) ©7
Asit- baz seridi
(08)

) Veri Toplama Araglar1 ve Veri Analizi

Arastirma yapilan okulda sergilenen 54 proje calismasinin konular1 ders Ggretmeni,
arastirmact ve farkli bir okulda goérev yapan FTD 0&gretmenin de goriisleri alinarak
incelenmis, simiflandirilmis ve sinif diizeyine gore dagilimi tespit edilmistir. Bu ¢alismalarin
smiflandirilmasiin sebebi 6grencilerin proje tiirlerini segmelerinin altinda yatan nedenleri
ortaya ¢ikarmaktir. Ayni zamanda uzmanlarin goriisii de alinarak ¢alisma konularinin igerdigi
kazanimlar FTD 6gretim programindan yararlanilarak belirlenmis ve bu kazanimlarin hangi
BSB kapsadig: tespit edilmistir. Proje ¢alismalarinin verilip, sergide sunulmasina kadar olan
stiregle ilgili olarak da FTD 6gretmeninin goriislerine bagvurularak siire¢ degerlendirilmistir.

Belirlenen alt arastirma sorularina iliskin ders Ogretmeni ve 8 Ogrenci ile Yari
yapilandirilmis goriismeler yapilmis, katilimcilarin ses kaydinin yapilmasinda goniilliiliik esas
almmistir. Segilen Ogrencilerin proje ¢alismalarinin (EK 1) ait oldugu proje tiirleri ve
icerdikleri BSB belirlenerek her 6grenci i¢in ayr1 goriisme sorular1 hazirlanmistir. Bu BSB
kazanimlar1 FTD &gretim programi incelenerek tespit edilmis ve PTOY basamaklar1 goz
oniinde bulundurularak yar1 yapilandirilmig goériisme sorulart (EK 2) hazirlanmustir.
Goriismelere katilan dgrenciler O1, O2, ... O8 seklinde kodlanmustir. Ogrencilerin
goriismelerde verdikleri cevaplar ortak ve farkli ifadeler, proje tiirlerine gore siniflandirilarak
tablolar halinde sunulmustur. Verilerin ¢6ziimlenmesinde igerik analizi yonteminden,
gortigleri alinan ders 6gretmeninden elde edilen veriler ise proje ¢alismalarinin baglama ve
bitirme siirecinin daha iy1 anlagilmasi i¢in betimsel analiz yonteminden yararlanilmistir.

BULGULAR

Birinci alt arastirma sorusu olan “Sergilenen ¢alismalarin proje tiirlerine ve simif
diizeylerine gore dagilimi nasildir?” sorusuna ait bulgular tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Sergilenen calismalarn, proje tiirlerine ve sunif diizeyine gére dagilimi

Proje Tiirleri 6. Simf 7. simif 8. simif Toplam
f % f % f % f %
Yapi ve Makine 17 315 19 35,2 10 18,5 46 852
Deneysel/Arastirma/Ol¢me - - 2 3,7 2 3,7 4 7.4
Arastirma ve Kesif - - 2 3,7 2 3,7 4 74

Toplam 17 31,5 23 42,6 14 25,9 54 100



Yigit & Kirman-Bilgin / TUSED / 10(3) 2013 142

Tablo 2’ e bakildiginda sergideki proje ¢alismalarinin % 31,5’1 6. Siniflara, % 42,6s1 7.
Simiflara ve % 25,9’ unu da 8. smiflara ait oldugu belirlenmistir. Yine bu calismalarin %
85,2°sini YMP, % 7,4’iinii DAOP ve % 7,4’tinii de AKP olusturmaktadir.

fkinci alt arastirma sorusu olan “Ogrencilerin, proje ¢alismalar iizerine algilar ve
proje tiirlerini secme sebepleri nelerdir?” sorusuna iliskin bulgular tablo 3’ de verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin proje ¢alismalart iizerine algilarina ve proje tiirlerini secme sebeplerine ait

bulgular
Ogrencilerin Proje Cahsmalari Uzerine Algilari

Sorumlu oldugum 6dev 01,03,06, 07,08

Not yiikseltmek i¢in 6dev 02,06,08

Emek verilmesi gereken sey 02,08

Bir sey tasarlamak 04,05

Yapilmig veya yapilmamis bir sey yapmak 03

Yardim almak 05 A
o Arastirma yapmak ve bilgi edinmek 07 E
= | Sergi 08 -
& Ogrencilerin proje tiirlerini se¢me sebepleri Z
= El becerim oldugu i¢in 02,03,05 @)
= Aragtirma yapamadigim igin O2 ) ;

Goriliniim 6n planda oldugu igin 01,03 Py

Konuyu sevdigim icin 03,04,05,07

Kendim tiretsem daha iyi 04

Ogrencileri bilgilendirmek igin 03

Kolay oldugu igin 05,08

Yaz1 yazmay1 sevmedigim i¢in 05

Boyle daha iyi anladigim igin 05,07

Baskasindan fikir aldim 06,08

Igili tablo incelendiginde dgrencilerin gogunun proje ¢alismalarmi 6dev gibi (O1-2-3-
5-6-7-8), DAOP iireten O4 ve O5’in ise bir sey tasarlamak olarak algiladiklar1 dikkat
cekmektedir. Urettikleri bu ¢alismalar1 segme sebebi olarak da O6’nin ilk énce besin zinciri
yapacagint sonrasinda arkadasindan fikir alarak element kartlar1 hazirladigin1 belirterek
aslinda 6grencinin 6dev yapmak i¢in proje iirettigi anlasilmaktadir.

Alt aragtirma sorusu ile ilgili 6grencilerden bazilarinin goriisleri su sekildedir:

02: “Notumuzu yiikselten édev. Cok kisa zamanda yapilmaz, emek sarf etmek gerekir,
giizel olmasi gerekir.”,

O5: “Aklima hi¢ yapilmamus yeni bir sey geliyor. Hani icat etmek gibi, proje dedigimde
onlar geliyor, yapim asamalart falan. Tasarim geliyor. Baska da iste yardim almak gibi.
Ondan sonra da onu nasil yapmam gerektigi aklima geliyor, esyalar falan.”

Arastirmanin iigiincii alt arastirma sorusu olan “Ogrencilerin proje c¢alismalar
kapsaminda sergilemeleri beklenen BSB nelerdir ve belirlenen bu BSB iizerine
farkindahiklari nasildir?” sorusuna iliskin bulgular tablo 4 ve 5’de verilmistir.

Ogrencilerin BSB’ni kendilerinin mi yoksa herhangi bir bireyden yardim alinarak mi
sergilediklerini ortaya ¢ikarmak i¢in “Calismalarimizi iiretirken hangi kaynaklardan
yararlandimiz?” sorusu yoneltilmistir. Ogrenciler gerekli olan malzeme ihtiyaglari
marangozdan (02), elektrikgiden (O5) ve babalarindan (02,05) yardim alarak
karsiladiklarmi, O5 ve O8 ise sectikleri konular1 ders ve dershane 6gretmenine danistiklarini
sOylemislerdir. Bu yanitlardan 6grencilerin ¢aligmalar1 zihinlerinde olusturma siirecinde farkli
bir bireyden yararlanmadig diisiiniilebilir.
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Ogrencilerin proje ¢alismalarinin ve goriismelerin degerlendirilmesi sonucunda Tablo 5
incelendiginde YMP tiiriine ait proje c¢alismasmi hazirlama siireci boyunca O1 kodlu
ogrencinin  BSB25,28,30, O2 kodlu 6grencinin BSB22,23,24,28,30,32 ve O3 kodlu
Ogrencinin BSB28,30,31 sergiledigi miilakatlar sonucu tespit edilmistir.

Tablo 4. Gériisleri alinan 6grencilerin yararlandigi kaynaklar

YMP DAOP AKP

01 02 03 (07} 05 06 07 08
Internet J N N N N
Kitaplar \ \ N N
Esnaflar \/ J
Aile \/ N
Ders Ogretmeni N N
Dershane Ogretmeni \
Ansiklopediler \/
Dergiler N
Arkadas J
Herhangi bir kaynaktan yararlanmadim N

DAORP tiiriine ait proje 6devini hazirlama siireci boyunca O4 kodlu dgrenci BSBS, 9,
11, 12, 13, 14, 16, 17, 28, 30 ve OS5 kodlu égrencinin BSB11, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20,
25, 28, 30, 32 sergiledigi belirlenmistir. AKP tiiriine ait proje 0devini hazirlama siireci
boyunca 06 kodlu dgrencinin BSB28, O7 kodlu 6grencinin BSB25,27,28 ve son olarak O8
kodlu 6grencinin ise BSBS5, 25, 28, 30, 32 sergiledigi goriilmektedir. YKP ait ¢alismalardan
01 ve O3 kodlu dgrencilerin temel becerileri gostermezken O2 ii¢ beceri tiiriinden drnekler
gostermektedir. DAOP ait 04 ve O5 kodlu dgrencilerin daha ¢ok nedensel ve deneysel
becerileri gosterdigi goriilmektedir. AKP ait O6 ve O7 sadece deneysel beceriler gosterirken
08 ise ii¢ beceri tiiriinden de gostermektedir.

05 kodlu 6grenci BSB11, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20 kazanimlar1 igin gériislerinden
bir kismi su sekildedir:

“...Simdi ilk once cay kasigindan baglayayim. Simdi kablolar: aldim motoru da ona
bagladim, yaptim. Hani oyuncak arabalarda olur ya, onun motorunu aldim, bu kablolar
lehimledim ona bagladim. Cay kasigint da normal bantla baglamaya ¢alistim, olmadi. Ondan
sonra cam bandi aldim, bagladim iki, ii¢ sefer bagladim olmadi, ondan sonrada sikica
bagladim tistiinden iki, ii¢ kere daha gegtim ondan sonra oldu. Bu olduktan sonra tek bir pille
denedim, orta boy pil, onunla olmadi. Sonra biiyiik boy, boyle pille denedim. Bunu da suya
soktugumda ¢alismadi, donmedi. Ondan sonra iki tanesiyle denedim suya soktugumda da
calisiyordu...

06 kodlu o6grenci ise BSBS5,6 ile ilgili olarak “Elementlerin ézellikleri yazdim
internetten, kag¢ tane element geldiyse onlart yazdim bende.” gorlistinde bulunmustur. Bu
goriis gercevesinde Ogrencinin bu kazanimlar1 gostermedigi ortaya ¢ikarilmis ve tabloda bu
bulguya yer verilmemistir.
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Tablo 5. Ogrencilerin proje calismalar: kapsaminda sergiledikleri BSB ve BSB iizerine farkindaliklar:

BSB KAZANIMLARI FIKiRLER
Proje -
tiirlerine f)g.rel‘lc.ilerin bu siirecle
gore ile ilgili farkindahklari
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BSB: Bilimsel Siire¢ Becerileri
\: Ogrencilerin sergiledigi BSB’ i
YKP: Yap1 ya da Makine Projeleri

] Temel beceriler

01, 02 ... O8: Goriisleri alinan 6grenciler

e: Ogrencilerin sergilemesi beklenen fakat sergilemedigi saptanan BSB’ i

DAOP: Deneysel/Arastirma / Olgme Projeleri

[] Nedensel beceriler

AKP: Aragtirma ve Kesif Projeleri

[] Deneysel beceriler
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Calismanin alt arastirma sorusunun amacina uygun olarak Ogrencilere “Proje
calismaniz1 hazirlama siiresince neler kazandiginizi diisiiniiyorsunuz?” sorusu sorularak
ogrencilerin farkindaliklarinin ortaya cikarilmasi istenmis ve bu soru sonucunda ortaya
cikan bulgular da Tablo 5’ de verilmistir.

Dordiincii alt aragtirma sorusu olan “Proje ¢alismalariin siirdiiriildiigii siireg ile
ilgili ders 6gretmeninin goriisleri nelerdir?” sorusuna iliskin bulgular asagidaki gibidir:

Ders dgretmeni “Ogrencilerin proje calismalar1 bireysel mi yoksa grup calismasi
seklinde mi yiiriittiiniiz?” sorusuna bireysel olarak cevabini vermek ile birlikte neden bu
sekilde yiiriittiigiine iliskin cevab1 asagidaki gibidir:

“Grup ¢alismalarinda problem ¢ikiyor genelde bir kisi yapiyor digeri yatiyor ve
odev ikisinin oluyor. Yani bir kiginin emegi ikiye béliiniiyor ikisi de aymi notu aliyor,
calisan da ¢alismayan da. Grup ¢alismalarinda bu tiir problemlerimiz oluyor ama bireysel
zaten ogrenci kendisi emek ediyor her seyiyle ortaya koyuyor.”

“Konuyu ve alt konular1 belirleme asamasinda dgrencilerinize ne tiir yonlendirmeler
yaptiniz?” sorusuna konu simirlamasi yapmadigini, sadece uygulama asamasinda
yonlendirmelerde bulundugunu sdylemistir. Ogretmenin bu soruya verdigi cevap su
sekildedir:

“Hicbir etkide bulunmadim. Konularin se¢imi ne yapacaklar: tamamen 6grencilere
aitti. Sadece ddevieri yapma asamasinda ben yonlendirmede bulundum. Béyle de giizel
olmus ama sunu boyle de yapabilirsin seklinde. Yoksa bu boyle mi yapilacak soyle mi
yapilacak sorularina asla cevap vermedim. Projeni nasil istiyorsan oyle yap.”
“Ogrencileriniz projeleri igin plan yaptilar m1?” sorusuna ise katilimc1 dgrencilerinin plan
olusturmadiklari1  hatta c¢ogunun teslim etmeye yakin bir zamana &6devlerini
sikigtirdiklarini belirtmistir.

“Proje planlarmin olusturmasi asamasinda roliiniiz ne oldu? sorusuna ise su sekilde
cevap vermistir:

“Biiyiik bir yiik ogretmene diistiyor, bire bir bireysel ¢agirip takip etmek gerekir ki
bu da benim icin ¢ok zor bir siire¢c. Bunun icin benim ayriyeten okulun diginda zaman
harcamam gerekir. ... Eger Milli Egitim projelere onem veriyorsa, matematik kursu
acilyyorsa, egzersiz yapiyorsa tiyatrodan bir 6gretmen, fenden de bu sekilde bir ders
saatinin olmasi gerekiyor. Okul diginda bir zamaninin olmast gerekiyor ben ona teneffiiste
zaten konusunu ¢ocuga zar zor belirtebiliyorum. ... ”

Projelerin uygulanmasi asamasinda 6gretmenin roliinii 6grenmek igin sorulan “Proje
uyguladiklart siire¢ igerisinde 6grencilerinizi nasil kontrol ettiniz?” sorusuna ise dgretmen
diistincelerini su sekilde belirtmistir:

“Genelde tamamlanmis bitmeye yakin projeler iizerinde geldiler. Onlar iizerinde
burasi diizelirse daha giizel olur, burasi boyle yapilsa daha iyi olur, ... Asla yap bunu
boyle yap bu boyle olmadi. Benim onlara yaptigim diizeltmeler éneriydi yapmadan da
verebilirlerdi.”

“Proje c¢aligsmalar1 sunuldu mu? Sunumu planlama asamasinda siireci nasil organize
ettiniz? sorusuna O0gretmen serginin yapildig1 ortamda calismalar1 gruplandirarak, sergiyi
gormeye gelen misafirler tarafindan sorulan sorular icin derse karsi tutumu iyi olan
Ogrencileri gorevlendirerek gorev dagilimi yapmistir. Calismalarini teslim eden 6grenciler
icerisinde gerek sergide gerekse sinif ortaminda sunum yapmayan 6grenci oldugu goriisme
sonucunda elde edilen bulgular arasindadir. Sunum esnasinda ise 6grencilere her hangi bir
yardimda bulunmadigin1 ve sunumda gorev alan 6grencilerin misafirler tarafindan tebrik
edildigini belirtmistir. Ogretmen ise konuyla ilgili su cevabi1 vermistir:

“Sergide projeler gruplar halinde sunuldu. Iste hiicreyle alakali olanlar yakin
olanlar, mayoz, sistemler... Biyoloji, kimya, fizik seklinde gruplandirarak. ... 6. siniftan
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itibaren dersleriyle alakali olan ogrencileri géreviendirdim. 5—6 ogrenci belirledik
sunabilecek belirli ogrenciler, karsilarindakine anlatabilecek dgrencileri sectik. Bide
odevleri teslim ederken... Hani ne yapti da bana getirdiler seklinde, kisa bir iki ciimlelik
cevaplar.”

“Proje calismalarint nasil degerlendirdiniz?” sorusuna Ogretmen belirli bir dlgek
kullanmadigini belirterek goriismeye soyle devam etmistir:

“Ogrenci gercekten emek vermis mi? Kendisi bir seyler yapip anlayabilmis mi? Hi¢
proje getirmeyen, basit bir sey getirenlere 45 - 50 vermigimdir. Asla 40 altinda not yok.
Hepsi bol bol 70 — 80. Benim i¢in énemli olan égrenci bir seyler yapmaya ¢alistt mi?
Yaptigindan bir seyler anladi mi? Yaptigi édev kalict mi? Gergekten ise yarar bir odev
vapti mi? Var mi bir seyler proje diyebilecegim? Bir ddev mi benim i¢in onemli olan
buydu?” Sergide Uriinlerle ilgili soru sorulan 6grencilerin, “Sizce proje ¢aligmalarina karst
ne diistiniiyorlardir?” sorusuna ise 6gretmen okul imkanlarinin yetersizliginden bahsederek
su sekilde cevap vermistir:

“Kesinlikle odevlerini orda gormek biiyiik bir mutluluktu. Sunumlarint yapan
ogrenciler édevleri sunarken biz bir daha bu konulart unutmayacagiz dedi. Ogrencinin bir
tanesi,  “basit makineler benim igin  bitmistir! Kesinlikle hayatim  boyunca
unutmayacagim. "dedi. ... Keske miimkiin olsa da bireysel olarak ogrenciler kendi ddevini
sunsa...”

“6. 7. ve 8. Smif diizeyinde ¢ogunlukla yapi1 ve makine projelerinin oldugunu
gormekteyiz. Bu dagilimin bu sekilde olmasinin sebebi nedir?” sorusuna ise dgretmen
Ogrencilerin sadece ddevlerini teslim etmek i¢in kolay ve kisa siirede bitecek sekilde konu
segerek, ¢alismalarini hazirladiklarini belirtmistir.

“Ogrenciler daha ¢ok gordiikleri ya da gorsel olarak yapilabilecek seyler daha
kolaylarina geliyor. Deneysel ¢calismalar ya da arastirma projeleri ogrenciler icin daha
ugrastirict ve zaman alici. Kendilerini yormalarini gerektiren durumlar. Isteseler daha
giizel seyler yaparlar. Ogrenciler daha ¢ok oOdevimi yapayim da geceyim seklinde
diigtiniiyorlar. Cok fazla arastirma yapmak istemedikleri icin model projeleri ¢ikryor.”

Ders 6gretmeni bu siirecin 2010 yili Ekim aymin ilk haftas1 bagladigini 2011 Mart
aymin ilk haftasinda sona erdigini belirtmistir. Bir sonraki dénemde nasil bir siireg
planladigini soruldugunda ise su sekilde yorum yapmistir:

“Grup caliymas: yapmak isteyenlere engel olmam. Basit bir konu segerlerse kabul
etmem. Ama grup ¢alismasini gerektiren, yardimlagmayr gerektiren bir konu olursa
olabilir. Ama swrf bir édev yapalim ama grup verelim olursa olmaz. Ama bana ek siire
verirlerse ve 6grencilerle ¢alisma imkanim olursa her biri i¢in bir dosya tutarim. Stireg ile
ilgili her asamayi takip ederim. Onlarin ortaya koydugu iiriinleri takip edebilirim.
Kendime gore kriterler belirleyip onlart degerlendirebilirim. Ama bu kadar is yiikiiniin
altinda ek olarak bu ¢alismalarla ugrasamam. Proje saatleri olabilir.”

TARTISMA ve SONUC

Bir ilkdgretim okulunun sergiledigi 54 proje ¢alismasinin 46’sin1 YMP, 4’iinii DAOP
ve yine 4’lUnii AKP olusturdugu tespit edilmistir. Smif diizeyinde bu dagilim
incelendiginde ise 6. Smif O6grencilerinin sergiledikleri 17 caligmanin hepsinin YMP
oldugu ve diger projelere 6rnek olmadigi gorilmustir. 7. Simf 6grencilerinin ise 19
calismanin YMP, 2 calismanin DAOP ve 2 tanesinin de AKP oldugu belirlenmistir. 8. sinif
ogrencilerinin ise 14 projenin 10’u YMP, 2 tanesinin DAOP, diger 2’sininde AKP oldugu
belirlenmistir. Uzun (2007) arastirmasindaki deney gruplarma verilen proje ¢alismalari
sonucunda 6grencilerin, arastirmaya dayali projeler yerine yapi- maket-makine tasarimi
konulu c¢alismalari, daha istekli yaptiklarini tespit etmistir. Bu sonucun arastirmanin
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sonucuyla Ortlismesinin nedeni, 0grencilerin arastirma yapma ve deneysel siire¢lerden
kag¢inmalari, temel, nedensel ve deneysel siire¢ becerilerine sahip olmadiklar1 ya da bu
stirecte 0grencilere iyi bir rehberlik yapilamadig i¢in olabilir.

DAOP iireten Ogrencilerin proje ¢alismalarini  bir sey tasarlamak olarak
tanimlamalar1 bu tiirde ¢alisma yaptiklarinin bir sebebi olarak goriilebilir. YMP ve AKP
tireten Ogrenciler ise c¢ogunlukla proje ¢alismalarini not yiikselten odev olarak
tanimlamaktadirlar. Bu sonu¢ Baki ve Biitiiner (2009), Yilmaz ve Yigit (2011)’in
calismalardaki sonugla oOrtiismektedir. Calismalarda, 6gretmenlerin Ogrencilerine proje
konusu vermede sikintilar yasadiklari, Ogrenciler projeyi genellikle zayif olduklar
derslerden aldiklar1 ve projeyi dersten gegme araci olarak gordiikleri tespit etmislerdir.
Benzer sekilde Sahin Civelekoglu ve Oztiirk (2009)’iin calismasinda dgrencilerin proje
calismalar1 hakkinda 6grenmeye olumlu etkide bulunmadigini ve bir zorunluluk oldugunu
disiindiiklerini belirtmektedirler.

Tablo 3 incelendiginde ise YMP’ne sahip olan Ogrencilerin, aragtirma yapmayi
sevmediklerinden dolayr birtakim malzemeleri bir araya getirerek fiziki goriinlimii 6n
planda olan proje olusturmaktan hoslandiklari ig¢in bu tiir ¢alismalar yaptiklari tespit
edilmistir. Grant (2010) 6grencilerin projelerini olustururken ic¢sel ve dissal faktorlerden,
projeler lizerine inanglarindan, teknolojiden ve Ogrenme ortaminin zenginliginden ve
Ogrenme tiirlinleri gibi goriinmesi gibi degiskenlerden etkilendigini ortaya ¢ikarmistir. Bu
arastirma katilan 6grencilerin projeleri ne kadar 6grendiklerinin bir sonucu olarak gérmesi
YMP’ne sahip olan 6grencilerin diisiindiikleriyle paralel oldugunu gostermektedir.

DAOP’ne sahip olan &grencilerin yazi yazmaktan hoslanmadiklari, bir seyler
tiretmenin kendileri i¢in daha kolay oldugunu vurgulamalar1 aslinda bu &grencilerin de
proje galismalarim 6dev olarak gdrmelerinin bir gdstergesi sayilabilir. DAOP diger proje
tirlerine nazaran daha ¢ok BSB kazanimlarini icermesine ve YMP gore daha az tercih
edilmesine ragmen Ogrencilerin kolay oldugunu diisiindiikleri i¢in bu proje tiirlinii
secmeleri ilgi cekicidir. Iyi bir proje calismasinin dzelliklerinden bir tanesi de dgrencinin
yaraticth@min  gelistirmesini  saglamasidir. Dolayisiyla DAOP iireten dgrencilerin
yaraticiliklarin1 ortaya koydugu sdylenebilir. Alacapmar (2008) c¢alismasini 5. Smif
ogrencileri ile Sosyal Bilgiler Dersi kapsaminda yiirlitmiis olup ¢alisma sonucunda proje
yonteminin Ogrencilerin yaraticiliklarinin  gelistirdigi ve gelismis bilgi ve becerilerle
donattig1 sonucuna varmustir ki bu arastirmanin sonuglariyla paralellik gosterdigini
gormekteyiz. AKP’nin ait oldugu 6grencilerin bu ¢alismalar1 sadece kolay bir 6dev secerek
Ogretmenin verdigi 0devi yerine getirmek i¢in yaptiklar1 ortaya c¢ikmistir. Bu sonuca
paralel olarak Ar1 (2010) arastirmasinda 6grencilerin proje konularimi kolay olduklari i¢in
sectikleri vurgulamaktadir.

Tablo 5 incelendiginde YMP ve DAOP tiirlerine sahip olan 6grencilerin temel
becerilerin ¢ogunu sergilemedikleri ama gostermeleri beklenen deneysel becerilerden
cogunu sergiledikleri belirlenmistir. Ogrencilerin temel becerileri sergileyememelerinin
sebebi Ogretmenlerin daha ¢ok bilgi Ogrenme alanina agirhik vermelerinden
kaynaklanabilir. Bulus Kirikkaya (2009) ¢alismasinda 6gretmenlerin %20’sinin konu alani
disindaki kazanimlara dikkat etmedigini, %16,6’sinin da bu becerilerin sadece okula bagl
olarak gelismedigini belirtmeleri arastirmanin bulgularini dogrular niteliktedir.

Tablo 5 incelendiginde, dgrencilerin ¢alismalarini yaptiklar siire¢ boyunca konuyu
daha iyi anladiklarin1 ve daha bilingli olduklarin1 séylemeleri sergiledikleri becerilerden
haberdar olmadiklarinin bir gdstergesi olabilir.

PTOY" de iiriin ortaya koymak i¢in izlenen ilk basamak olan konuyu ve alt konular1
belirleme, gruplari kendi i¢inde organize etme basamaginda arastirma yapilan okulun FTD
O0gretmeni tiim Ogrenciler proje ¢alismasi yapmasini istemis ve dgrencilerin bireysel olarak
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calismalar1 gerektigini sOylemistir. Calisma yapacaklari konuyu ise kendilerinin
arastirmalarini, siif diizeyi ayrimi yapmadan kendilerinin karar vermelerini istemis, fakat
kendisine basvuran Ogrencilere de bir takim yonlendirmeler yaptigini belirtmistir. Sahin
Civelekoglu (2009) konu belirleme asamasinda Ogretmenlerin, 6grencilerin fikirlerini
almak istemediklerini belirtmistir. Bu calisma igin goriis bildiren 6gretmenlerle, ilgili
arastirmaya konu olan 6gretmenin diisiincelerinin zit oldugu goriilmektedir.

Gelbal ve Kelecioglu (2007) calismalarinda, grup projelerinde her 6grencinin
bireysel katkisinin belirlenmesinin zor oldugunu belirten 6lgek maddesine 6gretmenlerin
%86 katiltyorum cevabini vermistir. Bu sonug ise arastirmaya katilan 6gretmenin goriisii
ile ortiismektedir (2007, s.141).

Proje planlarint olusturmast ve projeyi uygulama basamaginda ders Ogretmeni
ogrencileri takip etmemistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen sonuglara
gore sadece O5 proje olusturma siirecini bilmedigi halde bir plan yaptigmi sdylemistir.
Fakat bu asamalarda 0gretmene bagvuran O6grencilere ders Ogretmenleri kendi fikirleri
dogrultusunda bazi  yonlendirmelerde bulunmustur.  Ogrencileri ile  yeterince
ilgilenememesinin sebebi ise yeterli zaman bulamamasi ve proje ¢alismalari igin ayrilacak
bir zaman dilimi olmayisidir. Tural, Yigit ve Alev (2009) &gretmenlerin, PTOY ’nin
gerektirdiklerini yerine getirebilmeleri icin se¢meli dersler veya okulda fen dersleri i¢in
kuliipler olusturulmasini istediklerini belirlemislerdir. Bu sonug¢ arastirmaya konu olan
Ogretmenin goriisli ile benzerlik gostermektedir.

Proje ¢alismalar1 6gretmene teslim edilirken 6gretmen ¢aligsmaya ait bir takim sorular
sormustur. Sergi i¢in ders 6gretmeni tarafindan derse karsi ilgisi olan 5 ya da 6 dgrenci
secilmis, bu  Ogrenciler  konularma  goére smiflandirilan  ¢alismalar  igin
gorevlendirilmislerdir. Ogretmen calismalar icin 6lcekler hazirlamamis, 6grencilerin
caligmalar1 teslim alirken sordugu sorulara, bu siirecte Ogretmenle ne kadar iletisim
kurduguna ve {irlinlerdeki yaraticiliga dikkat ederek degerlendirmeler yapmistir. Bunun
sebebi olarak da zaman sikintisin1 ve yeterli okul ortaminin olmayisini ifade etmistir. Ari
(2010) calismasinda Ogretmenlerin biiylik ¢ogunlugu proje caligmalari ve performans
gorevleri i¢cin ders saatinin disinda farkli bir ders saatinin ayrilmasi gerektigini ve
sunumlarinda bu ders saati igerisinde yapilmasi gerektigini belirtmistir. Bu sonu¢ FTD i¢in
ayrilan 4 ders saatinin proje calismalar1 i¢in yetersiz oldugunu gostermektedir ki
aragtirmaya konu olan Ogretmenin gorlisleri ile paraleldir. Akinoglu (2008) ve Ar
(2010)’nin yaptiklar1 arastirmalar sonrasinda 6gretmenlerin PTOY uygulamalarinda okul
imkanlarinin yetersizliginin karsilagilan sorunlar arasinda oldugu sonucuna varmislardir ve
bu sonug elde edilen sonugla ortiismektedir.

Ogrencilerin proje calismalarini dersi gecmek icin gerekli olan bir 6dev olarak
gordiikleri ve bu yiizden de kolay ve iirinii olustururken zorlanmayacaklart bir konu
sectikleri tespit edilmistir. YMP’ nin daha ¢ok tercih edilmesinin sebebi de bu nedenlerden
kaynaklaniyor olabilir. Yine 6grencilerin proje calismalarinin teslim tarihine ¢ok kisa bir
zaman kala ¢alismalarin1 yaptiklar1 ve cogununsa verdigi tarihten ¢ok sonra caligsmasini
teslim etmesi istekli yapmadiklarinin bir gostergesi olabilir. Bu varilan sonug¢ Ari
(2010)’un arastirma yaptigi Ogretmenlerin ¢ogu, Ogrencilerin bu calismalar1 goniillii
yapmadiklarini vurguladig1 sonucuyla paralellik gostermektedir. Ayrica Sahin Civelekoglu
(2009)’nun uyguladig1 anket sonucunda Ogrenciler, projelerin daha iyi Ogrenmelerine
yardimci oldugunu diistinmediklerini séylemislerdir. Bu sonug 6grencilerin neden bu kadar
isteksiz olduklariin bir gostergesi sayilabilir.

ONERILER
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Ogrencilerin daha yaratici, BSB’ni gelistirici proje ¢alismalarinda bulunabilmeleri
icin ilk olarak not kaygilarmin ortadan kalkmasi gerekir. Ogrenciler proje calismalarimi
FTD notunu yiikseltmek igin degil yeteneklerini gelistirmek ve bilimsel siiregleri
yonetebilmek i¢in bu caligmalar1 yapmasi gerektigini bilmesi gereklidir. Burada biiyiik
gorev Ogretmenlerindir. Dolayisiyla dgretmenlerin PTOY kullanmaya y&nlendirilmesi
gerekir. Bunun i¢in ise Ogretmenlerin proje ¢alismalarina gereken Onemi verebilmesi
acilacak olan se¢meli dersler ile saglanabilir. Bu se¢meli dersler hem gretmenleri maddi
acidan tatmin edebilir hem de 6grenciler i¢in sadece proje ¢alismalar ile vakit gegirmeleri
gereken zaman dilimi olusturabilir. Okullarda hem Fen ve Teknoloji hem de diger derslerin
proje ¢alismalarini yiiriitebilmesi i¢in ¢ok amagli salonlarin hazirlanmasi gerekir. Yapilan
calismalarin belli yarismalarda 6diil kazanamasa dahi okul imkanlarinin elverdigi siirece
okul faaliyetleri kapsaminda sergilenip, liriin sahiplerinin bu tiir organizasyonda gorevli
olmalar1 saglanabilir.

Bu calismay1 okuyan arastirmacilar ise MEB ve TUBITAK isbirligi kapsaminda
yapilan proje yarismalarinda il veya bolge capindaki hatta 6diil kazanan proje ¢alismalarini
incelemeleri ve bu iiriinleri BSB gore degerlendirmeleri Onerilebilir. Arastirmada 6zellikle
temel becerileri gosterme konusunda &grencilerin eksik oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla
PTOY temel alinan bir 6gretim sonucunda Ogrencilerin temel becerileri gelistirip
gelistirmediklerini 6lgmeye calisan deneysel bir calisma yapilabilir. Yine PTOY gore
yiriitiilen bir 6gretimin sonunda 6grencilerin hangi Fen-Teknoloji-Toplum ve Cevre ya da
hangi Tutum ve Deger kazanimlarmi sergilediklerini ortaya c¢ikaran arastirmalar da
yapilabilir. Bir bagka arastirma konusu ise Ogrencilerin sahip olduklar1 alternatif
kavramlar1 gidermeye yonelik PTOY temelinde deneysel bir arastirma yiiriitiilerek
yontemin etkili olup olmadig1 ortaya ¢ikarilabilir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Project Based Teaching Method (PBTM), used for increasing academic
achievement in courses of 21st century, is one of the innovative methods that can teach
many critical strategies. Learners create projects reflecting their opinions while having the
opportunity to work in cooperation and questioning their learning process (Bell, 2010).
Projects, constituting the foundations of the method, are studies assisting learners to know
and explore themselves, making them acquire scientific process skills plus improving them
(Ar, 2010. s.35). Also, it is a method positively influencing learner achievement since it
increases motivation (Bradford, 2005).

Learners were interviewed in relation to PBTM within the scope of Science and
Technology Course (STC). They expressed the negativities such as material — financial
deficiencies and timing difficulties (Siiliin, Ekiz and Siiliin, 2009; Ari, 2010). They also
stated that learners cannot make their own decisions and create instruments such as map,
figure, picture and models (Sahin Civelekoglu and Oztiirk, 2009). However, there are
learners expressing that they like doing research and acquiring new information. Besides,
they stated that they learn how to find solutions for problems (Siiliin et al., 2009) yet again,
they have greatest difficulty in carrying out the projects (Ayvacit and Coruhlu, 2010).

PURPOSE OF THE STUDY

This study aims at classifying the studies presented in a project exhibition within the
scope of STC of a primary school and reveal learner awareness on Science Process Skills
(SPS) they presented. The gquestions below were tried to be answered within this scope:

e What is the distribution of exhibited studies in terms of project types and grades?
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e What are the learner perceptions regarding project studies and the reasons for their
choice of project types?

e How SPS learners are reflected within the scope of their projects and what is the
awareness regarding the SPS?

e What are the opinions of branch teacher in relation to process of project studies?

METHODOLOGY
a) Study Design

Learners and teachers were interviewed in detail to carry out detailed investigations
in relation to studies. Thus, case study method employing embedded single-case design
was preferred for this study (Yildirim and Simsek, 2008). Case study gives an opportunity
to researcher to study in detail and focus on a special case (Cepni, 2009). This special case
can be either a family or a class as well as an institution, school, occupational group or
even a town (Gillham, 2000). Embedded single-case design is preferred when there are
more than one sub-cases of the case (Yildirnm and Simsek, 2008). Sub-cases of this
research is separate assessment of 6", 7" and 8" grade project studies. The data was
presented according to these three different classifications.

b) Workgroup

This study was conducted with the participation of 8 students studying in a primary
school located in Akgaabat, Trabzon during 2010-2011 academic term. Students of
Construction and Machine Projects (CMP) were randomly selected for interview while
students of Experimental Research and Assessment Projects (ERAP) and Search and Find
Projects (SFP) were intentionally selected due to their limited number.

c) Data Collection Instruments and Data Analysis

Subjects of 54 projects, which were exhibited in the research school, were
investigated also receiving the opinions of branch teacher, researcher and SCT teachers
working in another school. After that, they were classified and distributed according to the
grades. The reason to classify these studies is to reveal learner preference of project types.
The process was assessed consulting to SCT teacher’s views in relation to submission of
project studies and their exhibition.

Learner responses in interviews are presented in tables after being classified
according to project types as well as common and different answers. Content analysis
method was employed for data analysis. Descriptive analysis method was employed to
have a better sense of the initial and final phases of project process from the views of
branch teacher.

FINDINGS

Examining Table 2, it is seen that 31,5%, 42,6% and 25,9% of the project studies in
the exhibition belongs to 6™, 7" and 8" grades respectively. Also, 85,2%, 7,4% and 7,4%
of these studies are CMP, ERAP and SFP respectively.

Learners were asked “Which sources you utilized while producing your works?” in
order to reveal whether learners exhibited SPS themselves or with the assistance of another
individual. Learners stated that they met their material requirements from carpenter (L2),
electrician (L5) and with the assistance of their fathers (L2, L5). L5 and L8 stated that they
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consulted their branch and training center teachers for the subjects they chose. It is possible
to infer from these responses that learners did not benefit from another individual while
creating their works in their minds.

As a result of project studies and interview assessments, it is seen in Table 5 that the
learner encoded as L1 exhibited SPS25,28,30,31, L2 exhibited SPS22,23,24,28,30,32 and
L3 exhibited SPS28,30,31 during CMP project preparation process.

DISCUSSION and RESULTS

It was detected that learners regard projects as an assignment to pass the course
which lead them to choose an easy subject which will not tire them while creating the
product. This may be the reason why CMP is preferred more than others. Also, it was seen
that learners conduct studies for their projects in a short period of time before deadline and
most of them submit their projects after the date determined which may be an indication of
their reluctance. This has parallels with the result of a study conducted by Art (2010)
which emphasized that most of the teachers were of the opinion that most of the learners
carry put projects reluctantly. Besides, as emphasized by Sahin Civelekoglu (2009) with a
survey, the learners expressed that projects do not assist them to learn better. This result
may be an indication of why learners are this much reluctant.

SUGGESTIONS

In order to enable learners to conduct more creative and SPS-improving projects,
they must not worry about their marks. Learners must be aware that they carry out project
not for having high marks regarding SCT but for improving their skills and managing
scientific processes. Here, it is the teachers that count. Thus, teachers must be directed to
use PBTM. Teachers can attribute importance to projects only by means of selective
courses. These selective courses can both satisfy teachers financially and allocate time for
learners to deal only with projects. Schools must have multi-purpose halls both for the
projects of Science and Technology courses and other ones. Even if studies are not
rewarded in certain competitions, they must be exhibited within the scope of school
activities as much as it is possible in terms of school facilities. Also, the owners of the
products must be assigned to certain missions in these kinds of organizations.
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Appendix-1/Ek-1

Goriisleri Ahnan Ve Proje Cahsmalar1 Incelenen Ogrencilerin Proje
Cahismalan

6. Simif 7. sinif 8. simif

YMP

DAOP

vl i
AKP "='=:=‘Elillat
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Appendix-2/EK-2

_Giiriisme Sorulan
Incelenen proje calismalari sonrasinda hazirlanan 8 farkli goriisme igin ortak
sorular su sekildedir:

Proje 6devi dedigimiz zaman akliniza gelen nedir?

Konunuzu belirledikten sonra ¢alismanizi olusturmaya baslamadan Once hig
plan yaptiniz m1? Nasil bir plan yaptiniz? (Kaynaklar — malzemeler — zaman
acisindan)

Bu projeyi olustururken neler kazandiginizi diisiiniiyorsunuz?

Bu proje size ne kazandirdi1?

Normal ders siirecinden farkli olarak neleri daha iyi 6grendigini diistiniiyorsun?
Degisik kaynaklardan yararlanarak bilgi topladin mi1?

Gozlem ve arastirmalar1 ve elde ettikleri sonuglar1 sozlii, yazili veya gorsel
malzeme kullanarak uygun sekilde sunarak paylastin mi1?

Sunumunuzu nasil yapacaginiza dair bir plan yaptiniz mi?

Yardim aldigimiz kisi veya kisiler oldu mu?

Farkli galigmalara yonelik hazirlanan diger sorulardan bazilar1 su sekildedir:

YMP ait iiriinlerden olan HAYVAN HUCRESI c¢alismasi i¢in “Neden model
projesi yapmak istediniz?

Neden bitki hiicresi degil de hayvan hiicresi modelini yapmak istediniz?

Hayvan hiicresi modelini se¢gmenizdeki amag neydi?”,

DAORP ait iiriinlerden olan CAY KARISTIRICI ¢alismasi i¢in “Neden deneysel
bir calisma yapmay1 diistindiiniiz?

Deneyini tasarlarken amacina yonelik degiskenlerinizi belirlediniz mi?

Bagimli, bagimsiz ve kontrol degiskenlerinizi belirlediniz mi?”,

AKP ne ait olan ASIT - BAZ SERIDI calismasi i¢in “Neden arastirma ve kesif
projesi yapmayi diisiindiintiz?

Peki, asitler H+ iyonu bazlar ile OH- iyonu arasinda iliski kurdun mu?

Sanayide kullanilan baslica asitleri ve bazlari; piyasadaki adlari, sistematik
adlar1 ve formiillerini gorsen taniyabilir misin?” gibi sorular katilimcilara
yoneltilen sorulardan bazilaridir.
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Appendix-3/Ek-3

BECERILER BECERIYE YONELIK KAZANIM
GOZLEM 1. Nesneleri (cisim, varlik) ve olaylart duyu organlarini veya gézlem arag
gereclerini kullanarak gozlemler.
2. Bir cismin sekil, renk, biiyiikliik ve yiizey ozellikleri gibi duyusal 6zelliklerini
belirler.
3. Go6zlem icin uygun ve gerekli arag,gereci se¢ip bunlari beceriyle kullanir.
KARSILASTIRMA- 4. Nesneleri siniflandirmada kullanilacak nitel ve nicel 6zellikleri belirler.
SINIFLAMA 5. Nesneler veya olaylar arasindaki belirgin benzerlikleri ve farkliliklar saptar.
6. Gozlemlere dayanarak bir veya birden fazla 6zellige gore karsilastirmalar yapar.
7. Benzerlik ve farkliliklara gore grup ve alt-gruplara ayirma seklinde siniflamalar
yapar.
CIKARIM YAPMA 8. Olmus olaylarin sebepleri hakkinda gozlemlere dayanarak agiklamalar yapar
TAHMIN 9. Gozlem, ¢ikarim veya deneylere dayanarak gelecege yonelik olas1 sonuclar
hakkinda fikir one siirer.
KESTIRME 10. Olay ve nesnelere yonelik kiitle, uzunluk, zaman, sicaklik ve adet gibi nicelikler
icin uygun birimleri de belirterek yaklagik degerler hakkinda fikirler one siirer.
DEGISKENLERI 11. Verilen bir olay veya iligkide en belirgin bir veya birka¢ degiskeni belirler.
BELIRLEME 12. Verilen bir olaydaki bagimli degiskeni belirler.
13. Verilen bir olaydaki bagimsiz degiskeni belirler.
14. Verilen bir olaydaki kontrol edilen degigkenleri belirler.
HIiPOTEZ KURMA 15. Verilen bir olaydaki bagimsiz degiskenin bagimli degisken tizerindeki etkisini
denenebilir bir 6nerme seklinde ifade eder.
DENEY TASARLAMA 16. Kurdugu hipotezi sinamaya yonelik bir deney nerir.
DENEY MALZEMELERINI, 17. Basit arastirmalarda gerekli malzeme, arag ve geregleri segerek emniyetli ve

ARAC VE GERECLERINi
TANIMA VE KULLANMA

etkin bir sekilde kullanir.

DENEY DUZENEGI KURMA | 18.

DEGISKENLERI KONTROL | 19. Hipotezle ilgili olan degiskenlerin disindaki degiskenleri sabit tutar.

ETME VE DEGISTIRME 20. Bagimsiz degiskeni degistirerek bagimli degisken iizerindeki etkisini belirler

ISLEVSEL TANIMLAMA 21. Degiskenlerin birden fazla anlama gelebilecegi, sinirlari tam ¢izilmemis
durumlarda aragtirmanin amacina (hipotez) uygun degiskenleri kesin olarak ve
Ol¢me kriteri ile birlikte tanimlar.

OLCME 22. Cetvel, termometre, tart1 aleti ve zaman dlger gibi 6l¢me araglarini tanir.

23. Biiyiikliikleri, uygun 6lgme araglari kullanarak belirler.
24. Biiyiikliikleri, birimleri ile ifade eder.

BILGIi VE VERI TOPLAMA

25. Degisik kaynaklardan yararlanarak bilgi (¢cevrede, sinifta gézlem ve deney
yaparak, fotograf, kitap, harita veya bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanarak)
toplar.

26. Kurdugu hipotezi sinamaya yonelik nitel veya nicel veriler toplar.

VERILERI KAYDETME

27. Gozlem ve 6l¢iim sonucunda elde edilen arastirmanin amacina uygun verileri
yazili ifade, resim, tablo ve ¢izim gibi ¢esitli yontemlerle kaydeder

VERI iSLEME VE MODEL
OLUSTURMA

28. Deney ve gozlemlerden elde edilen verileri derleyip isleyerek gozlem sikligt
dagilimi, cubuk grafik, tablo ve fiziksel modeller gibi farkli formlarda gosterir.
29. Grafik ¢izmeyle ilgili kurallar1 uygular.

YORUMLAMA VE SONUC
CIKARMA

30. Islenen verileri ve olusturulan modeli yorumlar.
31. Elde edilen bulgulardan desen ve iligkilere ulagir.

SUNMA

32. Gozlem ve aragtirmalar1 ve elde ettikleri sonuglari sozlii, yazili ve/veya gorsel
malzeme kullanarak uygun gekillerde sunar ve paylasir.
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OZET

Bu arastirmada Fen derslerinde verilen ddevlere yonelik 6grenci, 6gretmen ve veli goriislerini
belirlemek igin islev alt dlgegi (IAO), tutum alt dlgegi (TAO) ve davramis alt dlgeklerinden (DAO)
olusan ““Ogretmen Odev Olgegi’’, ““Ogrenci Odev Olgegi’’ ve ““Veli Odev Olgegi’’ gelistirilmesi
amaglanmistir. Veriler 55 fen ve teknoloji 6gretmeni, yedinci ve sekizinci sinifta 6grenim goren 1584
ogrenci ve 764 veliden elde edilmistir. Elde edilen veriler faktor analizi ve temel bilesenler analizi ile
incelenmistir. Analiz sonucunda; faktor yiikii .50’nin ve madde toplam korelasyonu .39’un altinda
olan maddeler dlgeklerden ¢ikarilmustir. Varyans oranlarinin 6gretmen Slgeginde yer alan 1AO igin %
62, TAO igin % 62 ve DAO igin % 52 oldugu, 6grenci dlgeginde yer alan IAO igin % 42, TAO igin %
40 ve DAO igin % 40 oldugu ve son olarak veli dlceginde ise IAO icin % 44 , TAO igin % 49 ve
DAO icin % 46 olarak bulunmustur. Olgeklerin giivenirligine iliskin olarak tiim alt dlgekler igin
Cronbach’s alfa degerleri .70’in iizerinde bulunmustur. Arastirma bulgularina gore gelistirilen
Olceklerin gegerli ve giivenilir oldugu sdylenebilir.

Anahtar kelimeler: Fen Egitimi; Odev; Ogrenci Olcegi; Ogretmen Olgegi; Veli Olgegi.

GIRIS

Odevler 6gretmen, 6grenci ve velileri ortak bir amagta bulusturmada oldukca etkilidir.
Ogretmenler 6devleri ogrencilere vermekle, veliler 6devleri yapmalar1 i¢in ¢ocuklarina
yardimer olmakla ve uygun bir gevre sunmakla, 6grenciler ise verilen ddevleri yapmakla
gorevlidirler (Hong, Milgram & Rowell, 2004). Odev; okulda 6grenilen bilgi ve becerilerin
pekistirilmesi, ilgili konuda fazladan ¢alisma yapmak ve grup olarak ¢aligmaya imkéan veren
ders dist etkinlikler olarak tanimlanmaktadir (Cooper, 1989; Papandreu,1991; McEwan,
1998; Tiirkoglu, Iflazoglu & Karakus, 2007). Bu etkinlikler &grencilere; sonraki derse
hazirlanma, 6grendigi konuyla ilgili bilgi ve becerilerini kullanarak alistirmalar yapma, tekrar
etme, arastirma yapma, zamani iyi kullanma, sorumluluk alma, yaraticti ve -elestirel
diistinmelerini saglama gibi imkanlar sunmaktadir (Association of Amerikan Publisher, 1989;
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Paulu & Perkinson, 1995; Amundson, 1999b; Hong & Milgram 2000; Tiirkoglu, vd. 2007,
Aladag & Dogu, 2009).

Aragtirmacilar, 6dev silirecinde ailenin ve 6gretmenlerin rolii lizerine odaklanmakta ve
odevlerin dgrenciler tizerindeki olumlu etkisine de dikkat ¢ekmektedir (Xu & Yuan, 2003).
Ayrica 6gretmen, 6grenci ve velilerin 6dev siirecinde yapilmasi gerekenler tizerinde ortak
caba ve zaman harcamasi gerektigi hususuna vurgu yapilmaktadir (Markow, Kim, &
Liebman, 2007). Dolayisiyla 6dev uygulamalarinda basariya ulasilmasi 6gretmen, 6grenci ve
veli ti¢liisiiniin ortak bir noktada bulusmasina baglanabilir. Bu anlamda 6devlerden basarili bir
sekilde yararlanilmasi bu igliiniin goriisleri alinarak gergeklesebilir.

Ulkemizde fen derslerinde &devlerin fen basarisi iizerinde olumlu bir etkiye sahip
oldugu ¢esitli arastirma bulgularinda yer alirken (Ozben, 2006; Kaplan, 2006; Hizmetci,
2007; Biiyiiktokatli, 2009; Kumandas & Kutlu, 2010), yurt disinda yapilan ¢aligmalarda da,
Odevlerin fen basarisi lizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu (Sabah & Hammouri, 2007
Van Voorhis, 2001; Jones, 2007; Cooper, Robinson & Patall, 2006) cesitli arastirma
bulgularinda yer almaktadir. Bu bulgulardan yola g¢ikarak odevlerin fen basarisi tizerinde
olumlu bir etkisi oldugu sdylenebilir. Nitekim Deveci ve Onder (2013) fen derslerinde
Odevlerin 6nemli bir yere sahip oldugunu ve 6grenilmesi zor olan fen kavramlarinin 6devler
sayesinde daha iyi anlasilabilecegini belirtmektedir.

Fen derslerinde, 6dev konusunda yapilan ¢alismalarda genellikle 6gretmen, 6grenci ve
veli tigliisiinden sadece biri tizerine yogunlasildigi goriilmektedir. Fen derslerine iligskin olarak
yapilan bazi c¢alismalar; 6grencilerin rolii ve goriislerine odaklanirken (Easton & Bennet,
1990; Smith, 1997; Stecher, Klein, Solano, McCaffrey, Robyn, Shavelson, Haertel, 1998;
Klein & Stecher, 1998; Van Voorhis, 2001; Hong, 2001; Yesilyurt, 2006; Xu & Corno, 2006;
Kaplan, 2006; Skaggs, 2007; Seebaugh; 2007; Hizmet¢i, 2007; Batan, 2007; Aladag & Dogu,
2009; Corretjer, 2009; Kumandas & Kutlu, 2010; Gedik, Altintas & Kaya, 2011,
Kirilmazkaya, kegeci & Zengin, 2011), baz1 ¢alismalarda 6gretmenlerin rolii ve goriislerine
odaklanmaktadir (Epstein & Van Voorhis, 2001; Altun & Arikan 2007; Turanli, 2009; Ersoy
& Anagiin, 2009; Ar1, 2010; Ciftgi, 2010; Peltier, 2011). Bunun yaninda bazi ¢alismalarda da
velilerin rolii ve goriislerine yer verildigi goriilmektedir (Tiysiiz, Karakuyu & Tatar, 2010;
Yilmaz &Tari, 2010). Ogretmen, 6grenci ve veli iigliisii iizerinde yiiriitiilen galigmalarda genel
olarak ilkdgretim diizeyinde galisildigi saptanmustir. Ornegin; Xu ve Yuan (2003) yaptiklari
calismada kentsel ortaokullarin bulundugu bir bolgede goriisme yoluyla 6grenci, 6gretmen ve
velilerin 6devlere karsi tutumlarini incelemistir. Markow, Kim ve Liebman (2007) goériisme
ve anket teknigini kullanarak devlet okullarinda iigiincii siniftan on ikinci simifa kadarki
diizeyde 6grenci, o6gretmen ve velilerin ddevlere yonelik goriislerini incelemistir. Chen ve
Stevenson (1989) tarafindan yapilan calismada, benzer sorular kullanarak farkli kiiltiirel
ortamlardaki 6gretmen, &grenci ve velilerin 6devlere karsi tutumlarmin incelendigi ifade
edilmektedir (Akt; Xu & Yuan, 2003). Rillero ve Helgeson (1995) yaptigi deneysel
caligmasinda elle yapilan fen dersi ddevlerinin aileler ve Ogrenciler iizerindeki etkisini
incelemistir. Cooper, Lindsay, Nye ve Greathouse (1998) yaptiklari ¢alismadaikinci siiftan
on ikinci sinifa kadarki diizeyde ogrenci, 6gretmen ve velilerin; ddevlere karsi tutum,
O0devlerin yapilma oranm1 ve verilen Odevlerin miktar1 hakkindaki diistincelerini Olgek
kullanarak tespit etmeye ¢alismustir. Ocal (2009) tarafindan yapilan ¢alismada 6lgek ve yari
yapilandirilmig  gorismeler aracilifiyla  dordiincii  ve  besinci  smif  diizeyinde
ogrenci,0gretmenve velilerin ev 6devlerine yonelik goriisleri incelenmistir. Wright (2010) ise
K-4 ilkogretim okullarinda o6grenci, ogretmenve velilerin 6devlere yonelik goriislerini;
goriisme, alan notlar1 ve ev ziyaretleriyle tespit etmistir.

Ilgili literatiir incelendiginde, ilkdgretim ikinci kademe fen ve teknoloji derslerinde
verilen ddevlere yonelik 6gretmen, Ogrenci ve velilerin goriislerini tespit etmeye yonelik
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herhangi bir ¢alismanin yer almadigi gériilmektedir (Markow, Kim & Liebman, 2007; Aladag
& Dogu, 2009; Corretjer, 2009; Ari, 2010; Ciftci, 2010; Kumandas & Kutlu, 2010; Tiiysiiz,
Karakuyu & Tatar, 2010; Yilmaz & Tar1, 2010; Gedik, Altintas & Kaya, 2011; Kirilmazkaya,
Kegeci & Zengin, 2011; Peltier, 2011). Ogretmen, dgrenci ve veli iicliiniin goriislerine yer
veren caligmalarda ise brans goézetmeksizin genel olarak odevlere iliskin goriislerin
incelendigi sdylenebilir. Bu ¢alismada fen derslerindeki ddevlere iliskin 6grenci, 6gretmen ve
veli goriislerini tespit etmeye yonelik 6l¢eklerin gelistirilmesi amaglanmustir.

YONTEM
a) Calismanin Evren ve Orneklemi

Bu arastirma, bir Olgek gelistirme calismasidir. Calisma grubu Olgiit ornekleme
yontemiyle secilmistir. Olgiit drneklemede, ayrintil olarak incelenmek istenen bir durumun,
onceden belirlenmis olan Olgiitleri karsilayan katilimcilarla c¢alisilmast s6z konusudur
(Neuman, 2007; Patton, 2002). Bu c¢alismada kullanilan olgiit, katilimcilarin yedinci ve
sekizinci sinif 6grencisi olmalarinin yaninda, ilkégretim ikinci kademeseviyesinde en fazla
Odev tecriibesi yasamis kisiler olmasidir. Bu dogrultuda ¢alisma grubu 2010-2011 6gretim
yilinda Osmaniye il merkezinde yer alan Milli Egitim Bakanligi’na bagli 30 ilkdgretim
okulunda goérev yapan 55 Fen ve Teknoloji Dersi (FTD) 6gretmeni, 9 ilkdgretim okulunda
O0grenim goren 1584 yedinci ve sekizinci sinif O6grencisi ve 764 Ogrenci velisinden
olugmaktadir. Faktor analizi i¢in ¢aligsma grubunun, 100 kisiden az olmamak kosuluyla, faktor
analizi islemine alinacak madde sayisinin en az 5 kati biiyiiklikte olmasi gerektigi
belirtilmektedir (Bryman & Cramer, 2001). Sencan (2005) gore ise degisken basina 5
katilime1 olmak kosuluyla en az 100 kisiye ulasilmasi gerektigi ya da degisken basina en az
10 katilimciya ulasilmasi gerektigi belirtilmektedir. Dolayisiyla bu arastirmada 6grenci ve
veli sayisinin yeterli oldugu sdylenebilirken, 6gretmen sayisinin 55 6gretmenle sinirli kaldig:
belirtilebilir.

b) Veri Toplama Araglari

- Veri Toplama Araclarinin Gelistirilmesi: Asagida veri toplama aracinin
gelistirilmesi siirecindeki agamalardan bahsedilmektedir.

Madde Havuzu olusturma: FTD’de verilen 6devlerle ilgili veri toplama araglarinin
gelistirilmesi agamasinda ilgili konuda literatiir taramasi1 yapilmis ve cesitli kaynaklardan
yararlamilmistir (Aladag & Dogu, 2009; Giirlevik, 2006; Yiicel, 2004; Ocal, 2009; Yiicel,
2008). Bu dogrultuda FTD’de 6devlerin ne tiir islevleri olabilecegini ortaya koyan, ddev
uygulamalarinda gergeklestirilmesi muhtemel davranislar1 belirten ve ddevlere karsi tutumu
yansitan maddeler yazilarak madde havuzu olusturulmustur. Daha sonra her biri 3 alt dl¢ekten
olusan 70 maddelik 8gretmen 6lgegi (IAO=26, TAO=17, DAO=27), 49 maddelik &grenci
oleegi (IAO=22, TAO=13, DAO=14) ve 51 maddelik veli dlgeginin (IAO=21, TAO=14,
DAO=16) deneme formu hazirlanmustir.

Kapsam gecerliligi: Olgekte yer alan uyaricilarm 6lciilmek istenen davranis, dzellik
veya Ol¢iilmesi amaglanan konular1 ne derece 6l¢tiigline iliskin fikir vermektedir (Balci, 2010;
Biiyiikoztiirk, 2009; Tavsancil 2010). Bu dogrultuda uzman goriislerine bagvurarak olcek
maddelerinin, 6l¢iilmek istenen 6zelligi Ol¢iip 6lgmeme durumu hakkinda bilgi alinmistir.
Deneme formlar1 goriisleri alinmak {izere {i¢ fen ve teknoloji egitimcisi ve bir 6lgme
degerlendirme uzmani olan dort ogretim tyesince degerlendirilmistir. Uzman goriisleri
dogrultusunda 6gretmen Olgeginden bes madde, 6grenci Olgeginden yedi madde ve veli
Olceginden dokuz madde Olgiilmek istenen Ozellikleri 6l¢medigi diisiiniilerek o6lgekten
cikarilmistir. Olgegin pilot calismasinda &gretmen dlgegi 65 madde (IAO:24, TAO:16,
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DAO:25), dgrenci dlgegi 42 madde (IAO:21, TAO:10, DAO:11) ve veli dlgegi 42 maddeden
(IA0:19, TAO:12, DAO:11) olusmaktadir. Her bir dlgekte yer alan maddelerhem olumlu hem
de olumsuz ifadeler i¢ermektedir.

Pilot ¢alisma: Pilot calismalar Olceklerde olmast muhtemel kayda deger hatalari
gidermek ve esas uygulama oOncesinde 6l¢ek maddelerini daha detayli incelemek amaciyla
yapilmaktadir (Sencan, 2005). Pilot ¢alisma 55 FTD 6gretmeni, 250 yedinci ve sekizinci sinif
ogrencisi ve 180 veli ile yiiriitiilmiistir. Ogretmen sayisindaki yetersizlik arastirmanin
sirlilign  olarak gosterilebilir. Olgekte yer alan maddelerin  kodlanmasi tamamen
katiliyorum=5, 4, 3, 2, ve kesinlikle katilmiyorum=1 seklinde yapilmistir. Pilot uygulama
sonrasinda 6gretmen dlgegi 65, 6grenci veveli dlgekleri 42 maddeden olusmustur.

Asil Uygulama: Olgeklerin uygulanmas1 sirasinda, 6lgegin amaci ile ilgili bilgi
verildikten sonra, 556gretmene bizzat arastirmaci tarafindan uygulanirken, 1584 6grenciye
arastirmacinin rehberliginde ilgili ders Ogretmenleri tarafindan uygulanmistir. 764 veliye
ulagsmak i¢in ise yine aragtirmaci rehberliginde, ders 6gretmenlerinden Olgeklerin dgrenciler
aracilifiyla ailelere ulastirilmasi istenmistir. Veli grubundan elde edilen veriler 1 hafta siire
icerisinde arastirmaciya ulasan verilerdir. Ogretmenlerin 6lgegi doldurma siiresi yaklasik 20
dakika stirerken, bu siire 6grencilerde yaklasik olarak bir ders saatini almistir. Arastirmanin
diger bir sinirlilig1 ise veli 6lgeklerinin diigiik geri doniis oranidir.

c¢) Verilerin Analizi

Elde edilen veriler SPSS 18.0 paket programi kullanilarak analiz edilmistir.

Giivenirlik: Olgeklerin giivenirligi Cronbach Alfa katsayis1 (i¢ tutarlilik katsayisi)
dikkate alinarak test edilmistir. Giivenirlik Tavsancil (2010) ve Bas (2008) tarafindan 6lgme
aracinin yinelenen Sl¢iimlerde benzer degerleri vermesi olarak tanimlanmaktadir.Cronbach
Alfa katsayisi, Olgekte yer alan maddelerin birbirleriyle tutarli bir sekilde ortak bir yapiy:
(degiskeni, faktorii) ne derece dl¢tiigii hakkinda bilgi vermektedir (Ozdamar, 2011; Sencan
2005; Cronk, 2008). Alfa degerinin tek bir boyutun 6l¢iilmesi amaglandiginda giiglii oldugu
belirtilmektedir. Sencan (2005) ¢ok boyutlu 6lgeklerde her boyut alt 6lgekmis gibi diisiiniiliip
alfa degerinin ayrica hesaplatilmasi gerektigini ifade etmektedir (Sencan, 2005). Bu amagla
bu c¢alismada her Ol¢ekte yer alanalt dlgeklere iliskin Cronbach Alfa katsayisi ayri ayri
incelenmistir. Bunun yaninda giivenirlik icin Spearman Brown Iki Yar1 Yontemi de
kullanilmistir. Bu yontem Olgekte yer alan maddelerin iki yariya boliinerek, yarimlar
arasindaki giivenirligini yordamada kullanilan bir yaklasimdir (Fraenkel & Wallen, 2006;
Sencan, 2005; Tavsancil, 2010; Tekindal, 2009; Ozdamar, 2011).

Gecerlilik: Gegerlilik; 6lgme aracinin Sl¢giilmek istenen veya amaclanan 6zelligi tam ve
dogru bir sekilde dlgme derecesi olarak tanimlanmaktadir (Balci, 2010; Tavsancil, 2010;
Biiylikoztirk, 2009; Sencan, 2005). Gegerlilik icin yap1 ve kapsam gecerliligine
basvurulmustur. Yap1 gecerliligi; testin o6l¢iilmek istenen davranisi (faktdr veya boyut) ne
derece dogru oletiigii ile ilgilidir (Biiyiikoztiirk, 2009; Tavsancil, 2010; Balc1, 2010). Yapi
gecerliligi i¢cin faktor analizi yapilmistir. Faktor analizi, birbiriyle iligkili belli sayida
degiskeni bir araya getirerek anlamli yeni degiskenler bulmayir amagclayan istatistiktir
(Bliyiikoztiirk, 2009). Yap1 gecerliligi icin acimlayici faktor analizi (AFA) ve temel bilesenler
analizi dikkate alinmistir. AFA degiskenlerin bir biriyle gosterdigi korelasyon dikkate
aliarak faktor bulmaya yonelik yaklagimdir (Biiyiikoztiirk, 2009).

BULGULAR
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Arastirmanin bu bdliimiinde gecerlilik ve giivenirlik analizi sonucunda elde edilen
bulgulara yer verilmistir.

1. Orneklemin Faktér Analizine Uygunlugu

Orneklemin faktdr analizine uygunlugunu test etmek igin Kaiser—Meyer-Olkin (KMO)
testi, Bartlett’s Testi ve Anti-Image Matris’i dikkate alinmustir.

Kaiser—Meyer-Olkin (KMO ) testi: Orneklemden elde edilen verilerin faktdr analizi igin
yeterli olup olmadigini kontrol etmek igin kullanilan testtir (Pallant, 2007; Biiyiikoztiirk,
2009; Tavsancil, 2010). KMO degerinin .60’ {izerinde olmasi 6rneklem biiyiikligliniin
yeterli oldugu anlamina gelmektedir (Biiyiikoztiirk, 2009; Field, 2005). Bu ¢alismada KMO
degerleri dgretmen olgegi igin 1AO=.89, TAO=.88 ve DAO=.88dir. Ogrenci 6lgegi igin
[IAO=.93, TAO=84 ve DAO=284tiir. Veli olgegi icin ise 1A0=.95, TAO=90 ve
DAO=.83"dir. KMO testinde bulunan degerin .80 olmas1 ¢ok iyi olarak ifade edilmektedir
(Tavsancil, 2010).

Bartlett’s Testi (Bartlett’s Test of Sphericity): Verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigini test etmek ig¢in kullanilmaktadir (Singh, 2007; Bryman & Cramer, 2001,
Biiyiikoztiirk, 2009; Tavsancil, 2010). Bartlett’s Testi sonucunun anlamli (p<.05) ¢ikmasi
verilerin normal dagilim gosterdigine isaret etmektedir (Bryman ve Cramer, 2001; Tavsancil,
2010: Field, 2005). Bu galismada alt 6lgeklerin tamaminda Bartlett’s Testi sonucu (p= .00)
anlamli bulunmustur.

Anti-image matris: Maddelerin 6rneklem yeterliligini test etmek i¢in incelenen matriste
dikkat edilmesi gereken kosegen (capraz deger) lizerindeki degerlerin (x?) .50’in altinda
olamamasi gerektigidir (Field, 2005). Bu ¢calismada x® degerleri .50’den biiyiik bulunmustur.

2. Yapi gecerliliginin degerlendirilmesi

Olgegin yap1 gecerliligi icin faktor yiik degeri ve madde toplam korelasyonu dikkate
almmistir. Her bir Olgekte yer alan alt o6lcekler (islev, tutum, davranis) boyut olarak
diistintilmeyip birer bagimsiz 6l¢ekmis gibi diistiniilmistiir.

Faktor yiikii; Biyikoztirk (2009) faktor yiik degerlerinin.45 ya da daha yliksek
olmasmin se¢im i¢in iyi bir 6l¢ii oldugu belirtirken, Bryman ve Cramer (2001) .30’dan az
olan maddelerin ¢ikarilmasi gerektigini belirmektedir. Ayrica Field (2005) 6l¢ek maddelerinin
faktor yiik degerlerinin .30 veya .40 sinir degerinin iizerinde olmas1 gerektigini belirtmektedir.
Bu c¢alismada .50 ve tizeri olan yiik degerleri dikkate alinmistir. Faktor yiik degeri.50’in
altinda oldugu tespit edilen 6gretmen 6lgeginde 1AO icin bes madde, TAO igin ii¢ madde ve
DAO icin sekiz madde, 6grenci 6lgeginde yer alan IAO icin dort madde, TAO igin ii¢ madde
ve DAO icin iki madde, veli dlgeginde yer alan 1AQ icin {ic madde, TAO igin dort madde ve
DAO igin ii¢ madde dlgme araglarindan ¢ikarilmistir. Asil uygulamada . 50’in altinda yiik
degerine sahip maddeye rastlanmamistir (Tablo 1). Tablo 1 incelendiginde Ogretmen
dlgeginde TAOQ igin faktdr yiikiiniin .70 ve .93, TAO icin .71 ve .87 son olarak DAO icin ise
.61 ve .81 arasinda degistigi, 6grenci dlgeginde IAO igin faktdr yiikiiniin .59 ve .69, TAO
i¢in .54 ve .68 son olarak DAO icin ise .57 ve .72 arasinda degistigi, veli 6lgeginde IAO icin
faktor yiikiiniin .51 ve .74, TAO igin .56 ve .80 son olarak DAO igin ise .59 ve .74 arasinda

o

degistigi goriilmektedir.
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Tablo 1. Ogretmen, dgrenci ve veli 6lceginde yer alan maddelere iliskin faktor yiikdegerleri

Madde Ogretmen Olcegi Ogrenci Olgegi Veli Olgegi
A0 TAO DAO A0 TAO DAO IAO TAO DAO

1 .93 .87 .81 .69 .68 12 74 .80 74
2 .83 .86 .78 .69 .68 71 74 75 73
3 .82 .85 .76 .67 .67 .66 12 74 12
4 .81 .80 .75 .67 .67 .62 .70 73 .69
5 81 .78 e .66 .61 .61 .68 .67 .60
6 .79 .76 12 .66 .55 .59 .68 .65 .59
7 .78 74 .70 .65 54 .58 .67 .56

8 a7 74 .68 .64 57 .65

9 a7 12 .67 .63 .65

10 .76 71 .61 .61 .64

11 75 .59 .63

12 74 .59 .62

13 .70 .60

14 .51

Madde toplam korelasyonu; Biiyiikoztiirk (2009) madde toplam korelasyonunu .30 ve
tizeri olmas1 gerektigi belirtirken, Kayis (2009) madde toplam korelasyonunu .25 degerinden
biiyiik olmas1 gerektigini belirtmektedir. Bu ¢alismada gegerliligi arttirmak i¢in .38 altinda
olan maddeler &lgeklerden cikarilmistir. Bu maddeler dgretmen Slgeginde yer alan 1AO igin
{ic madde ve TAO i¢in iki madde ve DAO i¢in dort madde, 6grenci dlgeginde yer alan IAQ
icin dért madde ve DAO igin bir madde, veli dlgeginde yer alan IAO igin iki madde, TAO
i¢in bir madde ve DAO icin iki madde 6lgeklerden cikarilmistir. Madde toplam korelasyonu
30 ve daha {stii olan maddelerin ayirt ediciliginin yiiksek oldugu belirtilmektedir
(Biiyiikoztiirk, 2009). Bu degerler 6lgek maddelerinin gegerliklerinin yiiksek oldugu ve ayni
ozelligi Olgtiiklerinin bir gostergesidir (Biiylikoztiirk, 2009). Bu arastirma gelistirilen
Olgeklerde yer alan maddelerin ayirt ediciliginin yiiksek oldugu sdylenebilir (Tablo 2). Tablo
2 incelendiginde madde toplam korelasyonlarinin égretmen dlgeginde 1AO icin.69 ve .92,
IAO i¢in .51 ve .61, TAO i¢in .39 ve .51 son olarak DAO i¢in ise .43 ve .58 arasinda
degistigi, veli dlgeginde IAO icin .44 ve .68, TAO icin .43 ve .68 son olarak DAO icin ise
42 ve .58 arasinda degistigi goriillmektedir.

Tablo 2. Ogretmen, dgrenci ve veli dl¢eginde yer alan maddelere iliskin madde toplam korelasyonlar

Madde Ogretmen Olcegi Ogrenci Olgegi Veli Olcegi
A0 TAO DAO A0 TAO DAO A0 TAO DAO

1 .92 .83 74 .53 51 51 .55 .52 .52
2 .79 72 .62 51 .50 .58 .61 .60 43
3 .79 .81 .68 .55 51 A7 .61 54 .56
4 .78 .66 .53 51 51 44 .58 .62 A2
5 g7 .65 71 57 .39 A7 .55 A3 .58
6 .75 .67 .61 .58 .39 44 .58 .62 .56
7 72 .75 .64 .59 A4 .58 .68 .68

8 74 .80 .67 .59 43 .68

9 73 .69 .59 57 .62

10 72 .69 .68 .61 .56

11 .70 .56 .53

12 .70 .61 44

13 .69 .64
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14 65

3. Faktorlerin Elde Edilmesi

Olgekteki faktor sayisa karar vermek icin 6z deger, varyans orani ve cizgi grafigi dikkate
alinmustir.

Tablo 3. Ogretmen, 6grenci ve veli élgeginde yer alan alt élceklere iliskin 6zdeger ve varyanslar

Ogretmen Olcegi Ogrenci Olgegi Veli Olcegi
[AO TAO DAO 1AO0 TAO DAO I1AO0 TAO DAO
Oz deger 868 620 530 506 282 323 6.16 3.48 2.80
Varyans 62.04 6197 52.78 4218 40.23 40.35 44.03 49.73 46.70

Ozdeger: Faktorlerin agikladig1 varyans miktari ifade eden degerdir (Biiyiikoztiirk,
2009; Pallant, 2007; Singh, 2007). Baz1 kaynaklarda 6zdegeri 1’den biiyiik olan degiskenlerin
dikkate alinmasi gerektigi belirtilirken (Thompson, 2002; Singh, 2007), baz1 kaynaklarda 1 ve
1’den biiyiik olan 6zdegerlerindikkate alinmasi gerektigi belirtilmektedir (Biiylikoztiirk 2009;
Miller, Acton, Fullerton&Maltby, 2002). Bu ¢alismada herbir alt dlgek tek faktor olarak
degerlendirildigi i¢in 6zdegeri birden biiyiik olan faktor dikkate alinmistir (Tablo 3).

Varyans orant. Varyans orani ne kadar biiylikse faktor yapisinin o denli giiglii oldugu
ifade edilirken, bu degerin sosyal alanlarda tek faktorlii 6lgekler i¢in % 30 ve daha fazla
olmasi yeterli goriiliirken, ¢ok faktorlii 6lgekler igin ise % 30’dan daha fazla olmasi gerektigi
belirtilmektedir (Biiylikoztiirk, 2009). Ayrica sosyal bilimlerde yapilan analizlerde bu oranin
% 40 ile % 60 arasinda olmasinin ideal oldugu ifade edilmektedir (Scherer, Wiebe, Luther &
Adams, 1988). Her faktoriin toplam varyansi agiklama yiizdesine getirdigi katki % 5’in altina
distiiginde maksimum faktor sayisina ulasildigr belirtilmektedir (Eroglu, 2009). Bu
calismada tek faktérden olusan alt dlgeklerin varyans oranlarinin % 40’1n iizerinde oldugu
goriilmektedir (Tablo 3).

Cizgi grafigi: Faktorlerin 6z degerleri baz alinarak olusturulan ¢izgi grafiginin dikey
ekseni 6z deger biiyiikliigiinii, yatay eksen ise faktorleri (bilesenleri) gosterir. Grafikte ivmeli
ani diisiislerin oldugu faktor, dikkate alinmasi gereken faktor sayisimi verir (Biiyiikoztiirk,
2009: Singh, 2007). Baska bir ifadeyle grafigin yatay sekil aldigi noktaya kadar gozlenen
faktorler, ulasilabilecek faktdr sayisini vermektedir (Eroglu, 2009). Asagida alt olceklere
iliskin ¢izgi grafikleri verilmistir.

Cizgi grafigi Gizgi grafigi
Cizgi grafigi J ol

3 i
Faktr saysi Faktor Sayisi Faktor sayisi

islev Alt Olcegi Tutum Alt Olgegi Davranis Alt Olgegi

Sekil 1 : Veli alt dlceklerindeki faktor sayisint gosteren ¢izgi grafigi
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_ Gizgi grafigi Gizgi grafigi Gizgi grafigi

-
T———— .

3 s ]
Fahlin sapis Faktdr sayisi Faktor sayist

islev Alt Olgegi Tutum Alt Olgegi Davranis Alt Olgegi

Sekil 2 : Ogretmen alt dlceklerindeki faktor sayisini gésteren ¢izgi grafigi

Cizgi Grafigi Cizgi Grafigi Cirgi Grafigi

Oz deger
6z deg
T N
Oz deg:
o

Faktor Saymi Faktdr Sayist Fakidr Sayist

islev Alt Olcegi Tutum Alt Olgegi Davranis Alt Olgegi

Sekil 3: Ogrenci alt élgeklerindeki faktor sayisini gosteren ¢izgi grafigi

Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3 incelendiginde ivmeli ani diisiislerin oldugu veya grafigin
yatay sekil aldigi ana kadarki bilesenlerin 1 faktor oldugu goriilmektedir. 2 numarali
bilesenden itibaren grafigin yatay bir goriinim aldigi goriilmektedir. Bu dogrultuda
altolgeklerin icerdigi anlamli faktdr sayisinin bir oldugu sdylenebilir.

4. Degiskenlerin Belirlenmesi

Faktor sayist belirledikten sonra faktorlerin daha iyi yorumlanabilmesi i¢in dondiirme
islemine bagvurulmaktadir (Pallant, 2007; Thompson, 2002; Biiylikoztiirk, 2009; Eroglu,
2009). Ancak tekbir faktoriin oldugu durumlarda bu isleme gereksinim duyulmadig: ifade
edilmektedir (Thompson, 2002). Her bir maddeye iliskin yiiriitilen analiz siirecini daha
anlagilir hale getirmek igin faktor yiikleri Tablo 1’de ve her bir maddeye iliskin madde-toplam
korelasyon degerleri Tablo 2’de sunulmustur.

5. Giivenirlige iliskin Bulgular

Giivenirligi test etmek i¢in Cronbach Alpha katsayilart incelendiginde (Tablo 4), psikolojik
testlerde sinir deger olan .70 lizerinde olduklar1 gériilmektedir (Biiylikoztiirk, 2009).

Tablo 4. Alt dlceklere iliskin Cronbach Alpha ve Spearman Brown katsayilar

Ogretmen Olcegi Ogrenci Olcegi Veli Ol¢egi
IAO TAO DAO IAO0 TAO DAO 1AO0 TAO DAO
Cronbach Alpha .95 .93 .90 87 75 .79 .90 .83 77
Spearman Brown 94 .92 .88 81 .65 .80 87 T7 74
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Sencan’a (2005) gore bilimsel ¢alismalarda .70 ve iizerinde bir katsay1 yeterli iken ilgi
ve yetenek tiirli arastirmalarda kullanilacak 6lgeklerin en az .85 diizeyinde olmasi gerektigi
belirtilmektedir. Ozdamar (2011) ise .70 < o < .90 arahigindaki degerin yiiksek giivenirlik
diizeyine sahip oldugunu ve o > .90 ise dl¢egin ¢ok yliksek giivenirlige sahip oldugunu
belirtmektedir. Madde bazinda Cronbach Alfa degeri incelendiginde giivenirligi diigiiren;
ogretmen dlceginde yer alan IAO igin dort madde, DAO i¢in iic madde, dgrenci 6lgeginde yer
alan 1AO icin bir madde Slgekten cikarilmistir. Ayrica giivenirligi test etmek i¢in Spearman
Brown korelasyon katsayisi incelenmis ve sadece 6grenci dlgeginde yer alan TAO’de diisiik
bir deger (.65) bulunurken, diger alt oOlgeklerdeki degerlerin .70’in {izerinde oldugu
gorilmektedir (Tablo 4).

6. Puanlanma

BesliLikert tipinde hazirlanan 6lgekte madde puanlamasi; tamamen katiliyorum=5’den
4, 3, 2, kesinlikle katilmiyorum=1 seklinde yapilmigtir. Ogretmen &lgeginde 13 maddeden
olusan IAQ icin en diisiik puan 13 iken en yiiksek puan 65, 10 maddeden olusan TAO i¢in en
diisiik puan 10 iken en yiiksek puan 50 ve son olarak 10 maddeden olusan DAO igin en diisiik
puan 10 iken en yiiksek puan 50°dir. Son hali toplamda 33 maddeden olusan &gretmen
Olceginde yer alan maddeler EK.1’de sunulmustur.

Ogrenci 6lgeginde 12 maddeden olusan IAQ i¢in en diisiik puan 12 iken en yiiksek puan
60, 7 maddeden olusan TAOQ icin en diisiik puan 7 iken en yiiksek puan 35 ve son olarak 8
maddeden olusan DAO igin en diisiik puan 8 iken en yiiksek puan 40’dir. Son hali toplamda
27 maddeden olusan 6grenci 6l¢eginde yer alan maddeler EK.2’de sunulmustur.

Veli dlgeginde 14 maddeden olusan IAQ igin en diisiik puan 14 iken en yiiksek puan 70,
7 maddeden olusan TAO igin en diisiik puan 7 iken en yiiksek puan 35 ve son olarak 6
maddeden olusan DAO igin en diisiik puan 6 iken en yiiksek puan 30’dur. Son hali toplamda
27 maddeden olusan veli 6l¢eginde yer alan maddeler EK.3’de sunulmustur.

TARTISMA ve SONUC

Arastirma sonucunda; 6gretmen, dgrenci ve velilerin fen derslerinde verilen ddevlere
yonelik goriiglerini islev, tutum ve davranis boyutlartyla belirlemek igindgretmen, 6grenci ve
velilere yonelik 3 farkli 6lgme araci gelistirilmistir.

Ogretmen 6lgeginde yer alan IAO igin faktdr yiik degeri.50’in altinda oldugu tespit
edilen 5 madde ve madde toplam korelasyonu .39’un altinda olan 3 madde ve Cronbach’s alfa
degerini diisiiren 4 madde, TAO igin faktor yiik degeri.50’in altinda oldugu tespit edilen 3
madde ve madde toplam korelasyonu .39’un altinda olan 2 madde ve son olarak da DAO igin
faktor yiik degeri.50’in altinda oldugu tespit edilen 8 madde ve madde toplam korelasyonu
.39’un altinda olan 4 madde ve Cronbach’s alfa degerini diisiiren 3 madde Olcekten
cikarilmistir. Son hali 33 maddeden olusan dgretmen dlgeginde IAO 13 madde, TAO 10
madde ve DAO 10 igermektedir. Ogretmen 6lgeginde yer alan alt dlgeklere iliskin varyans
oranlarina bakildiginda; IAO igin % 62, TAO igin % 62 ve DAO igin % 52 oldugu
goriilmektedir. Alt dlgeklerin giivenirliklerine iliskin olarak Cronbach’s alfa degerlerinin (o)
IAO igin .95, TAO igin .93 ve DAO igin .90 oldugu, Spearman-Brown korelasyon
katsayilarinin IAQ i¢in .94, TAO i¢in .92 ve DAO igin .88 oldugu bulunmustur.

Ogrenci 6lgeginde yer alan IAO igin faktdr yiik degeri .50’in altinda oldugu tespit
edilen 4 madde ve madde toplam korelasyonu .39’un altinda olan 4 madde ve Cronbach’s alfa
degerini diisiiren 1 madde, TAO icin faktdr yiik degeri .50’in altinda oldugu tespit edilen 3
madde ve son olarak da DAO icin faktdr yiik degeri .50’in altinda oldugu tespit edilen 2
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madde ve madde toplam korelasyonu .39’un altinda olan 1 madde 6lgekten c¢ikarilmistir. Son
hali 27 maddeden olusan 6grenci dlgeginde IAO 12 madde, TAO 7 madde ve DAO 8
icermektedir. Ogrenci 6lgeginde yer alan alt dlgeklere iliskin varyans oranlarma bakildiginda;
IAO icin % 42, TAO igin % 40 ve DAO igin % 40 oldugu goriilmektedir. Alt dlgeklerin
giivenirliklerine iliskin olarak Cronbach alfa degerlerinin (o) IAO i¢in .87, TAO igin .75 ve
DAO igin .79 oldugu, Spearman-Brown korelasyon katsayilarmin IAO icin .81, TAO igin .65
ve DAO i¢in .80 oldugu bulunmustur.

Veli dlgeginde yer alan 1AQ igin faktdr yiik degeri .50’in altinda oldugu tespit edilen 3
madde ve madde toplam korelasyonu .39’un altinda olan 2 madde, TAO icin faktdr yiik
degeri .50’in altinda oldugu tespit edilen 4 madde ve madde toplam korelasyonu .39’un
altinda olan 1 madde ve son olarak da DAO igin faktor yiik degeri .50’in altinda oldugu tespit
edilen 3 madde ve madde toplam korelasyonu .39’un altinda olan 2 madde olgekten
cikarilmistir. Son hali 27 maddeden olusan veli 6lgeginde IAO 14 madde, TAO 7 madde ve
DAO 6 madde igermektedir. Veli dlgeginde yer alan alt dlgeklere iliskin varyans oranlarina
bakildiginda; IAO igin IAO icin % 44, TAO icin % 49 ve DAO icin % 46 oldugu
goriilmektedir. Alt 6l¢eklerin giivenirliklerine iliskin olarak Cronbach’s Alfa degerlerinin (o)
IAO igin .90, TAO igin .83 ve DAO igin .77 oldugu, Spearman-Brown Kkorelasyon
katsayilarmin IAO igin .87, TAO igin .77 ve DAO igin .74 oldugu bulunmustur.

Batan (2007) dordiincii ve yedinci sinif 6grencilerinin ev ddevleri ile ilgili tutumlarin
etkileyen faktorleri belirlemek igin gelistirdigi O0lgme aracinda, maddelerin faktér yiik
degerinin .30’dan biiyiikk oldugunu, Kumandas ve Kutlu (2010) ilkdgretim besinci sinif
Ogrencilerinin performans gorevlerine iliskin tutumlarini incelemek amaciyla 6lgek gelistirmis
ve 325 d6grenciden elde edilen verilerle yiiriitiilen analizler sonucunda faktor yiik degerlerinin
.52 ile .75 arasinda degistigini, Bagbogaoglu ve Demir (2011) dordiincii ve besinci siniflarda
performans gorevlerinin etkililigine iliskin Ogretmen goriislerini tespit etmek amaciyla
gelistirdikleri tutum 6l¢eginde yer alan maddelerin faktor yiik degerlerinin .55 ile .75 arasinda
degistigini, Ocal (2009) ilkdgretim dordiincii ve besinci sinif dgrencilerinin ddevlere yonelik
tutumlarim belirlemek icin 6dev tutum olcegi gelistirmis ve analizlerde, faktor yiikii olarak
40 ve .40°‘tan biiyilk olan maddelerin dikkate alindigin1 ve son olarak Yiicel (2004)
Ogrencilerin kimya derslerinde verilen ev Odevlerine karsi tutumlart incelemek amaciyla
ortadgretim diizeyinde hazirladig1 ¢alismada faktor yiik degerlerinin .45’in iizerinde oldugunu
belirtmektedir. Bu arastirmada ise yap1 gecerliligini arttirmak i¢in faktor yiikii .50 nin iistiinde
olan maddeler dikkate alinmistir. Dolayisiyla aragtirmada faktor yiikii degerlerinin diger
arastirma bulgulariyla yakin degerlere sahip oldugu sdylenebilir.Bu konuda yapilan 6lgek
gelistirme caligmalarinda agiklananvaryansoranlarina bakildiginda; Batan (2007) ¢alismasinda
% 38 olarak ifade ederken, Kumandas ve Kutlu (2010) % 24.3, Basbogaoglu ve Demir
(2011) % 66 ve Yiicel (2004) ise % 55 olarak belirtmistir. Bu aragtirmada ise varyans
oranlariin dgretmen dlgeginde yer alan IAO icin % 62, TAO igin % 62 ve DAO igin % 52
oldugu, 6grenci dlgeginde yer alan IAQ icin % 42, TAO igin % 40 ve DAO i¢in % 40 oldugu
ve son olarak veli 6lgeginde ise IAO icin % 44, TAO i¢in % 49 ve DAO igin % 46 olarak elde
edilmistir. Varyans oranlar1 acisindan bu arastirmada elde edilen degerlerin, diger
aragtirmalarda elde edilen degerlerle paralellik gosterdigi soOylenebilir.Batan (2007)
calismasinda giivenirlik katsayisint .90 bulurken, Kumandas ve Kutlu (2010) .96,
Basbogaogluve Demir (2011) .75, Ocal (2009) .96, Yiicel (2004) ise giivenirlik katsayisimni .91
olarak bulmustur. Bu arastirmada ise 6lgeklerin giivenirligine iligkin olarak tiim alt Slgekte
yer alan Cronbach’s Alfa degerleri .75’in {izerinde bulunmustur. Bu anlamda sonuglarin, ilgili
konuda yapilan diger aragtirmalar ile benzerlik gosterdigi sdylenebilir.

Olgeklerin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin yani sira dlgiilen dzellik agisindan da
benzerlik gosterdigi soylenebilir. Fen dersi kapsaminda 6devlerle yonelik goriis almak igin
yiiriitiilengalismalarda  tutum  boyutunaodaklanildigi(Ocal, 2009; Kumandas& Kutlu,
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2010;Tiiysiiz, Karakuyu & Tatar 2010) 6dev uygulamalarinda sergilenen davranissal
ozelliklerin ve ddevlerin islevini ortaya g¢ikaracak boyutlarin ihmal edildigi soylenebilir. Bu
anlamda, bu ¢alisma islev ve davranis boyutu ile diger arastirmalardan ayrilmaktadir.

ONERILER

Ogretmen, Ogrenci ve veli goriisleri dikkate alinarak gelistirilen olgeklerle fen
derslerindeki 6dev uygulamalarinda Ogrencilerin daha kazangli ¢ikmasi saglanabilir.
Ogretmen, dgrenci ve velilerin ddevlere yonelik diisiinceleri, ddevlerden daha iyi sonuglar
alinmas1 acisindan 6nemli olabilmektedir. Odevlere yonelik olumlu veya olumsuz gériislerin
tespit edilmesi 6dev uygulamalarindan daha iyi sonuglar alinmasini saglayabilir.

Velilerin 6devlere yonelik diisiinceleri 6devlerden daha fazla yararlanilmasi agisindan
son derece onemlidir. Bu yiizden bu tiir 6lgme araglariyla diizenli olarak velilerin 6devlere
yonelik diigiinceleri tespit edilebilir. Olumsuz goriisler varsa nedenleri arastirilarak 6dev
uygulamalarinda iyilestirmeler yapilabilir. Ayrica velilerin fen derslerinde verilen 6devlere
kars1 tutumu tespit edilerek, eger olumsuz tutum varsa bunun nedenleri irdelenebilir. Odev
uygulamalarindaki veli davraniglart tespit edilerek, davranislarin istendik yonde gelistirilmesi
saglanabilir. Baz1 velilerin 6dev siirecinin tiim asamasinda cocuklarina gereginden fazla
yardimci olduklari géz onilinde bulunduruldugunda, davranig boyutun daha fazla 6nem
kazandig1 sOylenebilir. Bunlara ek olarak velilerin ddevlerin islevi hakkindaki diisiinceleri de
Ogretmenlere fikir vermesi agisindan dikkate alinabilir. Velilerin geneli ddevlerin islevi
olmadigin1 diisiiniiyorsa, bu durum Ogretmenler i¢in yol gosterici olarak diistiniilebilir.
Ogrenciler agisindan bakildiginda; bu siirecte 6grenci goriislerinin de dikkate almmasi
gerektigi sOylenebilir. Ciinkli 6grenci goriisleriyle 6devlerin ne kadar islevsel oldugu
hakkinda yorum yapilabilecegi gibi, Ogrencilerin 6dev uygulamalarinda gosterdikleri
davraniglar tespit edilerek yanlis uygulamalar ve beklentiler ortaya koyulabilir. Ayrica
ogrencilerin O0devlere karsi tutumu belirlenerek, eger bir olumsuz tutum varsa giderme
arayislaria gidilebilir. Odev uygulamalari siirecinde dgretmenlerinde ddevlere karsi tutumu
son derece onemli olabilmektedir. Bundan dolay1 6gretmenlerinde 6devlere karsi tutumlari,
O0dev uygulama siirecinde davranislart ve Odevlerin islevi hakkindaki diislinceleritespit
edilmelidir. Bunun i¢in 6devlerle ilgili olarak her bransa 6zgii 6gretmen, 6grenci ve veli
goriislerini tespit edilmesini saglayan 6lgme araglar1 gelistirilebilir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

The studies about homework in science courses have contained only teachers, only
students, or only parents. Some studies carried out in the field of science education have
focused on the opinions and roles of students (Easton & Bennet, 1990; Smith, 1997; Stecher,
Klein, Solano, McCaffrey, Robyn, Shavelson, Haertel, 1998; Klein & Stecher, 1998; Van
Voorhis, 2001; Hong, 2001; Yesilyurt, 2006; Xu & Corno, 2006; Kaplan, 2006; Skaggs,
2007; Seebaugh; 2007; Hizmetgi, 2007; Batan, 2007; Aladag & Dogu, 2009; Corretjer, 2009;
Kumandas & Kutlu, 2010; Gedik, Altintas & Kaya, 2011; Kirilmazkaya, Kececi & Zengin,
2011). Some studies have focused on the opinions and roles of teachers (Epstein & Van
Voorhis, 2001; Altun & Arikan, 2007; Turanli, 2009; Ersoy & Anagiin, 2009; Ari, 2010;
Ciftei, 2010; Peltier, 2011). There are also some studies conducted on -parents (Tiiysiiz,
Karakuyu & Tatar, 2010; Yilmaz & Tari, 2010).

The studies conducted on teachers, students and parents have focused on only one of
these groups at primary education level. For example, the study by Xu and Yuan (2003)
examined the attitudes of students, parents, and teachers towards homework assignments via
open-ended interviews with teachers, students, and parents with different cultural
backgrounds from an urban middle school community. Markow, Kim and Liebman (2007)
used both quantitative and qualitative methods to gain a clear picture of the attitudes and
perceptions of teachers, parents and students. They aimed to examine the views of teachers,
students, and parents regarding homework via interview and questionnaire techniques at K-2-
K-12 level. Chen and Stevenson (1989) reported a series of studies that investigated cultural
differences in attitudes towards homework among more than 3,500 elementary school
children, their mothers, and their teachers (Xu & Yuan, 2003). In an experimental study,
Rillero and Helgeson (1995) explored what percentage of parents and students completed the
activities, change in the level of participation over time, participant attitudes towards the
homework assignments, the gains of the participants, and whether or not attendance in the
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program helped students improve their science process skills and science attitudes. A study
conducted by Cooper, Lindsay, Nye and Greathouse (1998) aimed to determine the attitudes
towards homework assignments, homework completion rates, and the amount of homework
assignments given through the opinions of students, parents, and teachers at K2-12 level. Ocal
(2009) aimed to determine the roles of parents and teachers on the attitudes of the 4th and 5th
grade students towards their homework assignments through a scale and a semi-structured
interview. Wright (2010) aimed to determine the opinions of students, parents and teachers
concerning homework through interviews, field notes and home visits in primary schools.

THE PURPOSE OF THE STUDY

When the related literature was examined, it was seen that there was no study aimed at
determining the opinions of teachers, students and parents in middle school science courses
(Markow, Kim & Liebman, 2007; Aladag & Dogu, 2009; Corretjer, 2009; Ar1, 2010; Ciftci,
2010; Kumandas & Kutlu, 2010; Tiiysiliz, Karakuyu & Tatar, 2010; Yilmaz & Tar1, 2010;
Gedik, Altintas & Kaya, 2011; Kirilmazkaya, Kegeci & Zengin, 2011; Peltier, 2011). Some
studies have examined the views of teachers, students and parents, but they have examined
the views about general homework assignments regardless of a specific branch. The aim of
this study is to develop three scales for determining the opinions of students, teachers and
parents regarding homework assignments given in science and technology courses. In this
study, function subscale (FSS), attitude subscale (ASS), and behavior subscale (BSS) were
used in order to determine the views of parents, students and teachers about homework
assignments given in science and technology courses.

METHODOLOGY

The present study was about the development of a scale. The working group was
selected via criteria sampling method. In the criteria sampling, participants are required to
meet the predetermined criteria in order to study a particular situation in detail (Neuman,
2007; Patton, 2002). According to the criteria determined for the present study, the
participants were the seventh and eighth grade students who had experienced homework
assignments.

Scope Validity: To ensure the scope of validity of the scale, expert opinion was taken.
Thus, the trial form was evaluated by three science educators and a measurement and
evaluation specialist.

Implementation: The pilot study was conducted with 55 middle school science
teachers, 250 seventh and eighth grade students, and 180 parents. The main study was
conducted with 55 middle school science teachers, 1584 seventh and eighth grade students,
and 764 parents in 30 middle schools in the 2010-2011 academic year. The scales were
administered to the teachers for teacher sample. Under the guidance of the researcher, the
scales were administered to the related students for student sample. Finally, the scales were
sent to the families through students for parent sample.

Analysis: The data obtained were analyzed using the SPSS 18.0 software package.

Reliability: For the sub-scales of each scale, the Cronbach's Alpha coefficients were
investigated separately. In addition, the Spearman Brown two half method was used.

Validity: For construct validity, exploratory factor analysis (EFA) and principal
component analysis were taken into account.
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FINDINGS

In the Teacher Homework Scale (THS), five items whose factor loads were below .50
and three items whose item-total-correlations were below .39 three items whose item-total-
correlations were below and four items caused a decrease of Cronbach alpha coefficient when
removed from sub-scale were omitted from the FSS. Three items whose factor loads were
below .50 and two items whose item-total-correlations were below .39 were omitted from the
ASS. Eight items whose factor loads were below .50 and four items whose item-total-
correlations were below .39 and three items caused a decrease of Cronbach alpha coefficient
when removed from sub-scale were omitted from the BSS. Variance ratios were found to be
62% for FSS, 62% for ASS, and 52% for BSS in THS. The Cronbach’s Alpha coefficients for
each subscale were found to be .95 for FSS, .93 for ASS, and .90 for BSS. Also, the
Spearman Brown coefficients for each subscale were found to be .94 for FSS, .92 for ASS,
and .88 for BSS. The final version of the THS contains 13 items for FSS, 10 items for ASS,
and 10 items for BSS.

In the Student Homework Scale (SHS), four items whose factor loads were below .50
and four items whose item-total-correlations were below .39 and one item caused a decrease
of Cronbach alpha coefficient when removed from sub-scale were omitted from the FSS. Two
items whose item-total-correlations were below .39 were omitted from the ASS. Finally, two
items whose factor loads were below .50 and one item whose item-total-correlation was
below .39 were omitted from the BSS. Variance ratios were found to be 42% for FSS, 40%
for ASS, and 40% for BSS in SHS. The Cronbach’s Alpha coefficients for each subscale were
found to be .87 for FSS, .75 for ASS, and .79 for BSS. Also, the Spearman Brown coefficients
for each subscale were found to be .81 for FSS, .65 for ASS, and .80 for BSS. The final
version of the SHS contains 12 items for FSS, 7 items for ASS, and 8 items for BSS.

In Parent Homework Scale (PHS), three items whose factor loads were below .50 and
two items whose item-total-correlations were below .39 omitted from the FSS. Four items
whose factor loads were below .50 and one item whose item-total-correlation was below .39
were omitted from the ASS. Finally, three items whose factor loads were below .50 and two
items whose item-total-correlations were below .39 were omitted from the BSS. Variance
ratios were found to be 44% for FSS, 49% for ASS, and 46% for BSS in PHS. The
Cronbach’s Alpha coefficients for each subscale were found to be .90 for FSS, .83 for ASS,
and .77 for BSS. Also, the Spearman Brown coefficients for each subscale were found to be
.87 for FSS, .77 for ASS, and 74 for BSS. The final version of the PHS contains 14 items for
FSS, 7 items for ASS, and 6 items for BSS.

DISCUSSION and CONCLUSION

Batan (2007) designed a scale in order to examine the factors affecting the attitudes of
the fourth and seventh grade students towards homework, and reported that the factor load
values were greater than .30. Kumandas and Kutlu (2010) developed a scale in order to
determine the attitudes of the fifth grade students towards performance tasks, and stated that
the factor load values were greater than .52. Basbogaoglu and Demir (2011) developed a scale
in order to ascertain the opinions of teachers regarding the effectiveness of performance tasks
in primary schools, and stated that the factor load values were greater than .55. Ocal (2009)
developed a scale in order to determine the attitudes of students towards homework, and
reported that the factor load values were greater than .40. Yiicel (2004) developed a scale in
order to examine the attitudes of students towards homewaork in secondary chemistry courses,
and stated that the factor load values were greater than .45. In this study, in order to increase
the validity of the scale, the structure factor load was kept above .45. Therefore, the findings
of the present study on the values of the factor load are similar to those of the other research.
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In the studies on the ratio of variance, Batan (2007) reported that the amount of variance
explained was %38, and Kumandas and Kutlu (2010) expressed that the amount of variance
explained was %24.3.

Basgbogaoglu and Demir (2011) explained that the amount of variance explained was %
66, and Yiicel (2004) stated that the amount of variance explained was % 55. The present
study found that the amount of variance explained was %62 for FSS, %62 for ASS, and %52
for BSS in THS. The amount of variance explained was %42 for FSS, %40 for ASS, and %40
for BSS in SHS. Finally, the amount of variance explained was %44 for FSS, 49% for ASS,
and 46% for BSS in PHS. Thus, the variance ratio values obtained in the present study are
similar to the values obtained by other studies.

In the studies examined on reliability coefficient (Cronbach’s alpha), Batan (2007)
reported that reliability coefficient (RC) was .90, Kumandas and Kutlu (2010) found that RC
was .96, Basbogaoglu and Demir (2011) stated that RC was .75, Ocal (2009) expressed that
RC was .96, and Yiicel (2004) told that RC was .91. In the present study, sub-scale
Cronbach's Alpha values were found to be over 75. In this sense, it can be said that the results
of the present study were similar to the results of other studies.

Finally, it can be said that studies put forward similar results in terms of measured
property (i.e. attitudes). The studies in which scales were developed in order to determine the
views regarding homework given in science courses focused on the dimension of attitudes
(Ocal, 2009; Kumandas & Kutlu, 2010; Tiiysiiz, Karakuyu & Tatar, 2010). However, it can be
said that the neglected behavioral and revealed the function of homeworks dimensions. In this
sense, this study varies other investigations with function and behavior sub-scale.

Students may acquire more benefit thanks to the scales developed in regard to the
homework assignments given in science courses in order to receive the opinions of teachers,
students, and parents. The thoughts of teachers, students, and parents about homework can be
important for obtaining better results.

Studies aimed at determining positive or negative opinions on homework assignments
may provide better findings in regard to the homework process. In this regard, individual
discipline-specific studies may be carried out in order to develop measurement tools allowing
to determine the views of teachers, students, and parents.
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Appendix-1/EK -1

Ogretmen Olcekleri

OGRETMEN OLCEGI

ISLEV ALT OLCEGI

Fen ve Teknoloji dersinde,

TamamenKatiliyorum

KesinlikleKatilmiyorum

1. Verilen 6devler, 6grencilerin dogada gerceklesen olaylari daha iyi anlamalarini saglar.

2. Verilen 6devleri yapmak 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirir.

3. Verilen ddevleri yapmak 6grencileri arastirmaya sevk eder.

4. Verilen 6devler 6grencilerin konular1 anlamast agisindan dnemlidir.

5. Verilen ddevler 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirir.

6. Verilen ddevleri yapmak 6grencileri diisiinmeye sevk eder.

7. Verilen ddevler 6grencilerin teknolojiye dayali meslekler hakkinda bilgi edinmesini
saglar.

8. Verilen 6devleri yapmak 6grencileri kesfetmeye sevk eder.

9. Verilen ddevler 6grencilerin aragtirma yapma becerilerini gelistirir.

10. Verilen 6devleri yapmak dgrencilerin yaratici diisiinme becerilerini gelistirir.

11. Verilen 6devler 6grencilerin ¢esitli sosyal sorunlar fark etmelerini saglar.

12. Verilen 6devler d6grencilerin bilgi teknolojilerini (bilgisayar, internet... vb) kullanma
becerilerini gelistirir.

13. Verilen 6devler 6grencilerin teknolojik gelismelerden haberdar olmalarini saglar.
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TUTUM ALT OLCEGI

£ g
= Bt
£ =
g =
Fen ve Teknoloji dersinde, = .
1. Ogrencilerin ilgisini ceken ddevlerin verilmesi, onlar1 6dev yapmaya isteklendirir.
2. Odevlerin aragtirma yapmaya yonelik verilmesi 6grencilerin ilgisini geker.
3. Dogaya iliskin 6devler verilmesi 6grencilerin hosuna gider.
4. Siiflarin kalabalik olmasindan dolay1 bazi sinif igi etkinliklerin 6dev olarak verilmesi
gerektigine inaniyorum.
5. Ogrencilere kendilerinin segebilecegi tiirden devler verilmesi gerektigine inantyorum.
6. Odevlerin deney yapmaya ydnelik olmasi 6grencilerin ilgisini ¢ekecegini diisiiniiyorum.
7. Verilen ddevlerin giincel konularla iligkili olmasi, 6grencileri 6dev yapmaya istekli hale
getirir.
Laboratuvar kullanimina yonelik verilen 6devler 6grencilerin ilgisini ¢eker.
Ogrencilerin psikomotor becerilerini gelistirmeye yonelik ddevler verilmesi gerektigini
distintiyorum.
10. Teknolojiyi kullanmaya yonelik verilen 6devler 6grenciyi 6dev yapmaya isteklendirir.
DAVRANIS ALT OLCEGI -
E £
5 =S
= E
c 5
£ =
g E
Fen ve Teknoloji dersinde, & &

1. Verdigim 6devleri diizenli olarak kontrol ederim.

2. Odevleri arastirma tiiriinde veririm.

3. Dogada gergeklesen olaylarin bilimsel agiklamasini anlamalar1 i¢in 6grencilere bir takim
olaylar1 gézlemlemeleri i¢in 6dev veririm.

4. Ogrencileri bilimsel gelismelerden haberdar edecek ddevler veririm.

5.  Ogrencilerin cesitli saglik sorunlarim fark etmelerini saglamaya yonelik édevler veririm.

6. Ogrencilerin cesitli gevre sorunlarmi fark etmelerini saglamaya yonelik ddevler veririm.

7. Dogada gerceklesen olaylarin bilimsel agiklamasini anlamalari i¢in dgrencilere bir takim
olaylar aragtirmalari i¢in 6dev veririm.

8. Ogrencilere gevreyi incelemeye yonelik ddevler veririm.

9. Ogrencilerin gesitli sosyal sorunlari fark etmelerini saglamaya yonelik ddevler veririm.

10. Ogrencilerin teknolojiye dayali meslekler hakkinda bilgi edinmesini saglamaya yonelik

odevler veririm.
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Appendix-2 / EK -2

Ogrenci Olgekleri
ISLEV ALT OLCEGI
: :
s S
s =
z £
e e
<
=<
Fen ve Teknoloji dersinde, g 2
= 2
1. Giinliik hayatla ilgili verilen ddevler dogay1 daha iyi anlamamu saglar.
2. Verilen 6devler bilimsel gelismeler hakkinda bilgi edinmemi saglar.
3. Verilen 6devler ¢esitli cevre sorunlarini fark etmemi saglar.
4. Verilen 6devler problem ¢ozme becerilerimi gelistirir.
5. Verilen 6devleri yapmak beni diistinmeye sevk eder.
6. Verilen ddevler cesitli sosyal sorunlar fark etmemi saglar.
7. Verilen 6devler dogaya daha iyi davranmami saglar.
8. Verilen ddevler teknolojik gelismeler hakkinda bilgi edinmemi saglar.
9. Verilen 6devleri yapmak beni aragtirmaya sevk eder.
10. Verilen 6devler sayesinde dogada gerceklesen bir ¢ok olay1 daha bilingli gézlemlerim.
11. Verilen 6devler teknolojiye dayali meslekler hakkinda bilgi edinmemi saglar.
12. Verilen 6devleri yapmak beni kesfetmeye sevk eder.
TUTUM ALT OLCEGI
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Gergek yagam deneyimlerini i¢eren ddevlerin verilmesini isterim.

N

Ogretmenimizin arastirma ve incelemeye yonelik 6devler vermesi derse olan ilgimi arttirir.

Verilen bir 6devi yaparken teknolojiden faydalanmak bana zevk verir.

Ogretmenimizin dogaya iliskin 6devler vermesi hoguma gider.

Verilen ddevlerin laboratuvarda yapilacak tiirden olmasi ilgimi ¢eker.

o|als w

Verilen 6devlerin giincel konularla iliskili olmasi, beni ev 6devi yapmamda daha istekli
hale getirir.

Glnliik hayatta karsilastigimiz olaylarla ilgili 6dev verilmesini isterim.
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DAVRANIS ALT OLCEGI
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1. Odevimi yaparken okulun gesitli imkanlarindan (kiitiiphane, laboratuvar...) yararlanirim.
2. Verilen ddevleri gevreyi inceleyerek yaparim.
3. Verilen &devleri ¢ok sayida kaynaktan yararlanarak yaparim.
4. Verilen 6devleri hi¢ zorlanmadan tamamlayabilirim.
5. Verilen ddevler arasinda ilk 6nce fen ve teknoloji 6devimi yaparim.
6. Verilen ddevleri dogada ger¢eklesen bazi olaylarin (yagmur, simsek, deprem, kiiresel
1sinma..vb) nasil meydana geldigini 6grenmeye yonelik yaparim.
7. Verilen arastirma ve inceleme tiirli 6devleri kiitiiphaneden faydalanarak yaparim.
8. Verilen ddevleri kaynak kitaplardan yararlanarak yaparim.
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Appendix-3/EK -3

Veli Olgekleri

ISLEV ALT OLCEGI

Fen ve Teknoloji dersinde,

TamamenKatihyorum

KesinlikleKatilmiyorum

1. Verilen 6devler cocugumun ilgi alanina ydneliktir.

2. Verilen ddevler cocugumun teknolojiye dayali meslekler hakkinda bilgi edinmesini
saglamaya yoneliktir.

3. Verilen ddevler ¢ocugumun gesitli ¢evre sorunlarini fark etmesini saglar.

4. Verilen 6devler ¢ocugumun giincel olaylara olan merakini arttirmaya yoneliktir.

5. Verilen ddevler deney tiirii 6devler oldugu i¢in, cocugumun el becerisini gelistirir.

6. Verilen ddevler gocugumun arastirma becerilerini gelistirir.

7. Verilen 6devler gocugumun dogaya olan sevgisini arttirici niteliktedir.

8. Verilen ddevler, cocugumun okulda kazandigi becerileri giinliik yagsamda uygulamasina
firsat verir.

9. Verilen ddevler ¢cocugumun fene dayali meslekler hakkinda bilgi edinmesini
saglamaya yoneliktir.

10. Verilen 6devler cocugumun ¢esitli saglik sorunlarini fark etmesini saglar.

11. Verilen 6devler cocugumun bireysel olarak bir seyler yapmasina firsat vermeye yoneliktir.

12. Verilen 6devler cocugumun arkadaglartyla bir seyler yapmasina firsat vermeye yoneliktir.

13. Verilen 6devler ¢cocugumun ¢esitli sosyal sorunlari fark etmesini saglar.

14. Verilen 6devler, cocugumun okulda 6grendigi bilgileri giinliik yasamda uygulamasina

firsat verir.
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TUTUM ALT OLCEGI
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1. Cocuguma kapasitesinin iizerinde 6dev verildigini diigiiniiyorum.
2. Verilen ddevlerin zorlugundan sikayetgiyim.
3. Verilen ddevler test sorularini ¢é6zmeye yonelik oldugundan ¢ocugum ¢abuk sikilmaktadir.
4. Verilen 6devlerin maddi yiikiinden sikayet¢iyim.
5. Verilen ddevler ¢ocuguma zor geldigi i¢in yardim etme ihtiyaci duyarim.
6. Verilen ddevlerin zorlugundan ¢ocugumun siirekli sikayet etmesi beni rahatsiz eder.
7. Verilen ddevleri hazirlamaktan sikéyet¢iyim.
DAVRANIS ALT OLCEGI
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1. Verilen 6devleri yapabilmesi i¢in uygun bir ortam hazirlarim.
2. Verilen 6devleri yapmasi i¢in ¢ocugumun kiitiiphaneye gitmesine izin veririm.
3. Verilen ddevlerin yapilmasinda ¢ocuguma giincel olaylarla ilgili konularda yardimci
olurum.
Verilen ddevlere yonelik yaprak testler alirim.
Verilen 6devlerin yapilmasi i¢in gocuguma gevreyi inceleme firsatlar: veririm.
6. Verilen ddevlere yonelik gocuguma gerekli sorgulamalari yaptiririm.
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OZET

Bu caligmada, kimya dgretmenleri ve 6gretmen adaylarinin argiimantasyona dayali ders hazirligi
ve dersi gerceklestirme asamasinda zorluklar yasayip yasamadiklart ve bunlarin nedenleri
incelenmistir. Dort kimya 6gretmeni ve dort 6gretmen adayinin katildigr ¢aligmanin baslangicinda,
katilimcilara arglimantasyonun fen smiflarinda nasil uygulandigini 6gretmeye yonelik, 9 haftalik bir
workshop programi ile egitim verilmistir. Workshop programinin ardindan argiimantasyona dayali
kimya derslerini gergeklestiren katilimcilarla derslerine yonelik yart yapilandirilmis ikili goriismeler
gerceklestirilmigtir. Bu goriismelerin analizi sonucunda, kimya dgretmenlerinin derse uygun ¢alisma
kagidi hazirlama, ders planimi uygulama, zamani yetistirme, tartigmalart ydnetme ve argiiman
toparlamada; 6gretmen adaylarinin ise tartismaya yonelik problem iiretme, tartismalart yonetme ve
arglimanlar1 toparlama gibi asamalarda zorlandiklari belirlenmistir. Katilimeilar, bu tarz derslerin
ogrencilerin bilimsel bilgiyi sorgulama ve bilimsel tartismayr 6grenerek kendilerine giivenmelerini
saglamas1 nedeniyle faydali oldugunu; ancak ortadgretim programini yetistirme, 6grencilerin bilgi
yetersizlikleri, siniflarin kalabalik olmasi ve zaman sikintis1 gibi olumsuzluklar nedeniyle bu tiir bir
yontemin derslerde kullaniminin zor oldugunu vurgulamislardir.

Anahtar kelimeler: Argiimantasyon; Ogretmen Egitimi; Kimya Dersleri.

GIRIS

Bilgi ve teknoloji ¢caginin yasandigi glinlimiizde, karsilastigi problemlere islevsel ¢o-
ziimler lretebilen, etrafinda olup bitenler hakkinda kusku ve merak duyup, sorgulayan
bireylerin yetistirilmesi énem kazanmistir (Ertiirk, 1993; akt: Timur ve Imer, 2012). Bu

amagla son yillarda fen egitimi alanyazinda kullanilan yontemlerden biri de
argiimantasyondur. Fen egitimi  ¢alismalari  incelendiginde, arglimantasyon ve
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argiimantasyonun {riinii olan arglimanin bir¢ok calismada arastirildigi ve arastirmacilar
tarafindan farkl sekillerde tanimlandig1 goriilmektedir. Toulmin (1958) argiimani, agikla-yici
bir sonucu, modeli ya da tahmini desteklemek ya da ¢iiriitmek igin ortaya atilan teori-lerin ve
kanitlarin bir koordinasyonu olarak tanimlarken, Kuhn (1992, 1993) bilimle ilgili bir konuda,
birbiriyle ¢elisen fikirleri 6nerme, destekleme, elestirme, degerlendirme ve rafine etme stireci
olarak tanimlamaktadir (Giirel, 2008). Driver ve digerleri (2000), argiimanin hem bireysel
hem de sosyal bir aktivite oldugunu vurgulayarak, diistinme ve yazma sayesinde bireysel bir
aktivite olarak veya Ozel bir topluluk icinde tartigilan, sosyal bir ak-tivite olarak
gorlilebilecegini ifade etmislerdir Jimenez-Aleixandre ve digerleri (2000), argiimantasyonu
sorunlar1, meseleleri ve miinakasalar1 ¢6zmek icin kullanilan stratejiler olarak tanimlarken,
Kaya ve Kili¢ (2008), birbirine zit iki durum arasindaki karsitligi agik-lamak igin yapilan
konusmalar dizisi veya akla yatkin, mantikli kararlara ulagsmak i¢in ya-pilan bir etkinlik
olarak tanimlamislardir. Bu noktada sunu ifade etmek gerekir ki her ne kadar argliman ve
arglimantasyon terimlerinin zaman zaman birbiri yerine kullanildig1 goriilse de, argiiman,
arglimantasyondan farkli anlama sahiptir ve arglimantasyonun, ar-giimanlarin olusturuldugu
bir siire¢ oldugu goriilmektedir.

Toulmin (1958), argliman kavramini somutlastirmak ve daha iyi bir sekilde anlasil-
masini saglamak i¢in bir argiiman modeli ileri stiirmiistiir. Bu modelde, argiimanin bilesen-leri
Iddia (claim), Veri (data), Gerekce (warrant), Destekleme (backing), Ciiriitme (rebuttal) ve
Niteleyiciler (qualifier) seklinde 6 baslik altinda toplanmistir. Iddia, bir goriisiin, savin,
sonucun ya da fikrin aciklanmasi, veri, iddiay1 destekleyen gercekler, gerekge, verinin iddiay1
nasil desteklediginin agiklamasi, destekleme, bir gerekgenin otoriterligini ya da kabul
edilebilirligini destekleyen genel sartlar ve ¢iirlitme, destekleyici argiimanlarin giiclinii sarsan
sira dis1 veya istisnai kosullar ve iddianin gegerli olmadigini belirten ifade-lerdir. Niteleyiciler
(qualifier) ise konugmacinin iddiastyla ilgili kararliligmin ve kesinliginin derecesini ifade
eden “mimkiindiir”, “belki”, “imkansiz”, “kesinlikle” gibi kelimeler ya da deyimlerdir (akt:
Yesiloglu, 2007). Toulmin’in (1958) argiimanin bilesenlerini ve aralarindaki iliskiyi
gostermek i¢in kullandigi model Sekil 1’de yer almaktadir.

Niteleyici
@ Bundail dolay1 > @
Ciinkii
@ Curtitme
Ciinki

Destekleme

Sekil 1.Toulmin’in argiiman ornegi (Toulmin, 1958)

Argiimantasyonun Ogrencilerin anlamli 6grenmesine, bilimin dogasini anlamasina,
muhakeme ve iletisim becerilerine olan etkisini 6grenmek amaciyla hem uluslararasi, hem de
ulusal alanda bir¢ok ¢alisma gerceklestirilmistir (Aydeniz ve dig., 2012; Bell &Linn, 2000;
Cross ve dig., 2008; Driver ve dig., 2000; Jimenez-Aleixandre ve dig., 2000; Kingir, Geban,
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&Giinel, 2010; Ozdem, Ertepmar ve dig., 2011; Zohar & Nemet, 2002). Bu calismalarin
bircogunda argiimantasyonun Ogrencilerin muhakeme yapabilme becerilerini gelistirmesi
nedeniyle, argiimantasyon ile kavramsal gelisim arasindaki bir iliskiden s6z edilmis ve
argiimantasyonun dgrenci 6grenmesinin kalitesini arttirdigi belirtilmistir.

Sandoval & Millwood (2008), bilimsel argiimantasyonu anlayan 6grencilerin, bilimin
dogasini anlayabileceklerini, feni uygulamayan insanlarin bilimsel argiimantasyona gercekten
katilamayacaklarin1 iddia ederek, argiimantasyon ve bilimin dogasi arasinda gii¢lii bir iligki
oldugunu belirtmislerdir. Benzer sekilde, Simon ve dig. (2009) argiimantasyon ile bilimin
dogas1 arasindaki iliskiye dikkat c¢ekmislerdir. Argiimantasyona dayali 6gretim boyunca,
ogrencilerin iddialari1 desteklemek icin delil kullandiklarini, diger bireylerin iddialarini
degerlendirerek bilim adamlarimin tartismact uygulamalarin1  6ziimsediklerini  boylece
argiimantasyonun dgrencilerin bilimin dogasi ve bilgiyle ilgili uygulamalarini gelistirmelerine
yardimci olabilen bir konusma yolu oldugunu vurgulamislardir. Kind ve dig. (2011) ve
Timay & Koseoglu (2011), argiimantasyona dayali olusturulan ortamlarin, Ogrencilerin
bilimsel arastirmalarin nasil gerceklestigini anlamalarini saglayarak, arastirma ve elestirel
disinme yeteneklerini gelistirdigini ve boylece Ogrencilerin  hedeflenen seviyeye
ulagilabilecegini belirtmislerdir.

Yukaridaki aciklamalardan da anlasilacagi gibi, argiimantasyonla ilgili ¢aligmalarin
cogunda, argiimantasyonun fen siniflarinda uygulanmasi sonucunda, 6grencilerin kavramsal
O0grenmesinin artacagi, bilimin dogasini anlayacaklari, muhakeme ve arastirma yeteneklerinin
gelisecegi, elestirel diisiinme becerilerinin artacagi ve bdylece istenilen diizeyde egitilmis
bireyler elde edilecegi sonucuna ulasildigi goriilmektedir. Elde edilen bu sonuglar 1s18inda,
arastirmacilarin ¢ogu, bu tip Ogrencilerin yetismesi ve argiimantasyona dayali ortamlarin
saglanmasi i¢in en onemli roliin dgretmenlere diistiigiinii belirterek, profesyonel anlamda
gelismis 0gretmenlere ihtiya¢ oldugunu vurgulamiglardir. Bu durum, aragtirmacilart 6gretmen
ve Ogretmen adaylarinin bdyle ortamlari saglamaya yonelik ne derece yeterli oldugunu
belirlemeye yonelik ¢aligmalar yapmaya tesvik etmistir.

Erduran ve digerleri (2006) calismalarinda, argiimantasyonun fen Ogretimi ve
ogreniminin merkezi bir yonii olmas1 gerektigini vurgulayarak argiimantasyonun gergek fen
siniflarinda kimya 6gretmen adaylari tarafindan nasil etkili bir sekilde uygulandigi, 6gretmen
adaylarimin olusturduklar1 argiimanlarinin yapisinin nasil oldugu ve bu konu ile ilgili
profesyonel gelisimleri lizerinde durmuslardir. Calismada, 6gretmen adaylarinin goérevi nasil
yapilandirdiklari, grup tartigmalarini nasil kullandiklari, delil ve gerekgeler i¢in nasil sorular
sorduklari, argiimani nasil bicimlendirdikleri ve grup tartismalari boyunca nasil doniit
sagladiklarini incelemislerdir. Newton ve digerleri (1999) Ingilterede’ki fen 6gretmenlerinin
derslerinde, 6grencilerine argiimantasyon becerilerini gelistirme ve tekrar etme firsat1 verip
vermediklerini belirlemeyi amacladiklari ¢alismalarinda, sinif tartismasinin yaygin bir sekilde
o0gretmen egemenliginde oldugunu ve bilimsel durumlarin tartisilmasin ilerletmeye yonelik
olmadigin1 belirlemislerdir. Driver ve digerleri (2000) ise, fen siniflarinda argiimantasyon
uygulamasi i¢in firsat verilmedigini ve 6gretmenlerin sinifta argiimantasyona dayali ortami
diizenlemede pedagojik becerilerinin eksikliginin bu alanda ilerleme i¢in 6nemli bir engel
oldugunu belirtmislerdir. Duschl ve Osborne (2002) ise, argiimantasyondaki 6gretimin
geleneksel fen 6gretiminin bir pargasi olmadigini belirterek, argiimantasyonu Fen’in dogasini
degerlendirmede gerekli gordiikleri icin bdyle bir Ogretim eksikliginin 6grencilerin fen
kavramlarin1 anlamalarint engelleyebilecegini, Ogretmenlerin, daha gelismis bilimsel
tartismay1 gelistirmeye yonelik araclari saglamalar1 gerektigini ve bir bilimsel argiimanin
nasil yapilandirilacagini 6grenmelerinin sart oldugunu vurgulamislardir. Bazi ¢alismalarda da
Ogretmenlerin 6grencilerinin sozIi tartisma yapabilmeleri, iddialarina delil saglayabilmeleri,
ogrencileri tesvik edebilmeleri ve sinifta argiimantasyonu uygulayabilmeleri i¢in profesyonel
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anlamda gelisimlerinin saglanmasi gerektigini vurgulamislardir (Simon, Erduran, & Osborne,
2006; Simon & Johnson, 2008; Scholtz ve dig.,2008; Maloney & Simon, 2006)

Kimya konularmin 6grenilmesinde o6grencilerin 6nemli sorunlar yasadiklar1 bir¢ok
calismada vurgulanmigstir. Kimya kavramlarinin énemli bir kisminin soyutluk diizeyinin fazla
olmast 6grencilerin kimyayr anlamasim1i daha da zorlastirmaktadir. Bu nedenle, kimya
ogretiminde Dbilgiyi sorgulatarak Ogreten, Ogrencilerin aktif katilimimi saglayan, bilimsel
bilginin nasil olusturuldugunu anlamalarin1 saglayan, diisiincelerini acgiklama ve paylasma
imkan1 veren yaklagim, yontem ve tekniklere ihtiya¢ vardir. Bu anlamda, argiimantasyonun
ortadgretim kimya derslerinde kullanilabilmesi i¢in, bu dersleri yiiriitecek Ogretmen ve
ogretmen adaylarinin; bdyle bir yonteme dayali kimya derslerinin hazirlig1 ve uygulanmasi ile
ilgili profesyonel gelisimlerinin saglanmasi ve buna yonelik deneyimleriyle ilgili doniitler
alinmasi yontemin basarili bir sekilde uygulanmasi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Bu noktadan
hareketle bu ¢alismada su sorulara yanit aranmigtir:

1. Kimya d6gretmenleri ve O0gretmen adaylar1 argiimantasyona dayali derslerin hazirligi
asamasinda zorluklar yasamakta midir? Eger zorluk yasiyorlarsa, bunlarin nedenleri
nelerdir?

2. Kimya O&gretmenleri ve Ogretmen adaylart argiimantasyona dayali dersleri
gerceklestirirken zorluklar yasamakta midir? Eger zorluk yasiyorlarsa, bunlarin
nedenleri nelerdir?

3. Kimya Ogretmenleri ve 6gretmen adaylarinin argiimantasyona dayali derslerin kimya
smiflarinda uygulanmasi ile ilgili goriisleri nelerdir?

YONTEM

a) Calismanin Modeli

Bu calismada nitel arastirma yonteminden yararlanilmigtir. Nitel arastirmalar yalnizca
fiziksel olaylar ve davramiglar degil, kisilerin bunlar1 nasil algiladigi ve bu anlayislarin
davraniglart nasil etkiledigi ile de ilgilenir (Yildirrm & Simsek, 2005). Bu arastirmalar
kisilerin deneyimlerini, duygu ve disiincelerini daha iyi anlayabilmek icin tercih edilen
arastirmalardir (Ekiz, 2009, s.29; akt: Yazar, 2012).

b) Orneklem

Calismada pilot ve asil olmak tizere iki workshop programi gerceklestirilmistir. Bu
programlara katilacak kimya Ogretmenleri Balikesir merkez ortadgretim okullarindan,
ogretmen adaylar1 ise Balikesir Universitesi Orta Ogretim Fen ve Matematik Alanlar Egitimi
Kimya 06gretmenligi besinci siif Ogrencileri arasindan secilmistir. Arastirmada amach
ornekleme yolu izlenmistir. Miles & Huberman (1994)’a gore “Nitel arastirmalarda,
orneklemi derinlemesine arastirabilmek i¢in Orneklem kiigiiktiir. Bu nedenle rastgele
orneklem se¢imi yerine, amacl Ornekleme tercih edilir” (Paker, 2006; akt: Kurtulus &
Cavdar, 2011).

Calismaya katilacak kimya oOgretmenleri ile Ogretmen adaylarmin belirlenmesi
amaciyla, Balikesir ili merkezindeki ortadgretim kurumlarinda gorev yapan kimya
Ogretmenleri belirlenmis, c¢alismaya katilip katilmayacaklar1t konusunda telefonla 6n
goriismeler yapilmis ve calismaya katilabilecegini ifade eden ve daha dnce argiimantasyonla
ilgili bir calismada yer almayan 9 kimya Ogretmeni secilmistir. Daha sonra 9 kimya
Ogretmeninin her biri ile yiiz yiize gorisiiliip, hem workshop programi hakkinda daha ayrintili
bilgi verilmis, hem de workshop programi ile Ogretmenlerin ders programlari zaman
uygunlugu agisindan karsilastirilmistir. Programi birbirine uyan ve goniilli olabilecek 4
kimya 6gretmeninin bulunmasi nedeniyle, 4 kimya 6gretmeni ile ¢alisilmistir.
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Calismaya katilacak 6gretmenlerin belirlenmesi ile es zamanh olarak, kimya 6gretmen
adaylarinin belirlenmesi ¢alismasi da yiiriitiilmiistiir. Bu asamada 6gretmen adaylarina “Okul
Deneyimi II” dersi kapsaminda, calisma ile ilgili tanitim bilgisi verilmis ve g¢alismaya
katilmaya goniillii 6grencilerin arastirmacilarla goriigebilecekleri sdylenmistir. Goniilli 8
kimya Ogretmen adayi ile yapilan yiiz yiize goriismeler sonucunda, 4 kimya 6gretmen
adayinin bu c¢alismaya katilmak istediklerini belirtmeleri sonucu, 4 Ogretmen adayi ile
calisiimustir.

Calisma verileri sunulurken, dgretmenler “O”, 6gretmen adaylar1 ise “OA” seklinde
kodlanmustir. Pilot calismada yer alan katilimeilar O1, 02, OA1 ve OA2 ile asil ¢alismada yer
alan katilimeilar ise O3, 04, OA3 ve OA4 seklinde kodlanmistir. Katilimeilarm belirlenmesi
asamasindan sonra, her bir katilimcinin kisisel 6zellikleri, yeni 6gretim yontemlerine bakis
acilar1 ve genel olarak siniflarinda kullandiklar1 6gretim yontemleri ile ilgili ayrintili bilgi elde
etmek amaciyla, ¢alisma dncesinde bir 6n gériisme yapilmustir. Katilimeilardan O1 kodlu
kimya Ogretmeni, egitim fakiiltesi, kimya Ogretmenligi bolimiinden mezun olmustur. 45
yasinda olan O1 kodlu égretmen, 20 yildir kimya dgretmenligi gérevini siirdiirmektedir ve
calismanin yiiriitilme asamasinda il merkezinde bir Anadolu Lisesinde gorevliydi. O1 kodlu
ogretmen bu okula atanmadan once genel bir lisede gorev yapmistir. O1 kodlu kimya
ogretmeni, derslerinde yapilandirmaci yaklasima uygun farkli yontem ve teknikleri
uygulayan, yenilige acik, kendini gelistirmeye yonelik calismalara katilmayir seven bir
ogretmen oldugunu 6n goriismede belirtmistir.

02 kodlu kimya 6gretmeni 3 yillik Egitim Enstitiisii Fizik-Kimya- Biyoloji (FKB)
boliimiinden mezun olup, kimya 6gretmenligi alaninda lisans tamamlamistir. 52 yasinda olan
02 kodlu égretmen, 30 yildir kimya dgretmenligi gorevini siirdiirmekte olup, galigmanin
yiiriitilme asamasinda il merkezinde yer alan genel bir lisede gdrev yapmaktaydi. O2 kodlu
kimya 6gretmeninin yapilandirmaci yaklasima uygun farkli yontem ve teknikleri 6grenmeye
ve bu tiir caligsmalarda aktif olarak bulunmaya istekli bir kisilige sahip oldugu 6n goriismede
belirlenmistir. O3 kodlu kimya Ogretmeni ise egitim fakiiltesi kimya &gretmenligi
boliimiinden mezun olmustur. 38 yasinda olan O3 kodlu dgretmen, 16 yillik kimya 6gretmeni
olup, calismanin yiiriitiilme asamasinda il merkezinde bir Anadolu Lisesinde gorevliydi. O3
kodlu 6gretmen fen egitimi ve 6gretimi ile ilgili bu tarz caligmalara katilmaya istekli olup,
kimya 6gretimi ve uygulamalar ile ilgili baska galismalara da katilmigtir. O4 kodlu kimya
Ogretmeni, egitim fakiiltesi kimya 6gretmenligi boliimiinden mezun olmustur. 41 yasinda olan
04 kodlu kimya &gretmeni, mesleginde 18 yillik bir deneyime sahiptir ve caligmanin
yiiriitiilme asamasinda il merkezinde bir genel lisede gorevliydi. O4 kodlu kimya 6gretmeni
derslerini geleneksel tarzda gerceklestiren, ancak yapilandirmaci yaklasima uygun farkli
yontem ve teknikleri 6grenmeye istekli bir 6gretmen oldugunu 6n goriismede belirtmistir.

Calismaya katilan kimya dgretmen adaylarinin hepsi 23 yasinda olup Egitim Fakiiltesi
Kimya Ogretmenligi tezsiz yiiksek lisans programinin besinci sinif égrencileridir. Ogretmen
adaylarmin hepsi dgretmenlik meslegini ve kimyay: sevdikleri igin “Kimya Ogretmenligi”
boliimiinde okumayi tercih ettiklerini, geleneksel tarzda ders islememek i¢in yeni yaklasim,
yontem ve teknikleri 6grenmeye ve uygulamaya istekli olup goniillii olarak bu ¢aligmaya
katilmak istediklerini 6n goriismelerde belirtmislerdir.

c¢) Veri Toplama

Calismada workshop programi oncesinde katilimcilarla argiimantasyon ile ilgili daha
sonraki gelismelerini belirlemede yardimci olmasi amaciyla, ikili gériisme yapilmis ve
Ogretmen ve 0gretmen adaylarinin ders isleyislerini gormek amaciyla da bir ders saati dersleri
gozlemlenmistir. Daha sonra Ogretmen ve Ogretmen adaylarina fen siniflarinda
Argiimantasyona dayali derslerin nasil gergeklestirildigini 6gretmek ve bu ders igleyisini ne
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derece uygulayabildiklerini belirlemek amaciyla 9 hafta siiren bir workshop programi
gerceklestirilmistir. Bu workshop programi hazirlanirken, Osborne ve dig. (2004)’nin
gelistirdigi ldeas, Evidence&Argument in Science (IDEAS) isimli Workshop kiti Londra
King’s Kolejinden getirtilmis ve workshop kitinde yer alan yazili materyaller birinci
arastirmaci tarafindan Tiirk¢e’ye ¢evrilmis ikinci arastirmaci tarafindan yapilan cgeviriler
kontrol edilmistir. Workshop kitinde yer alan sozel kisimlar ise, 7 yil Ingiltere’de egitim
goren bir 6gretim elemani tarafindan Tiirk¢e’ye ¢evrilmistir. Yapilan ceviriler aragtirmacilar
tarafindan kontrol edilmistir. Workshop programinin, orijinaline bagh kalarak “Argiimana
Giris”, “Kiiciik Grup Tartismalarim Yonetme”, “Argiiman Ogretimi”, “Argiimantasyon Icin
Kaynaklar”, “Argiimani Degerlendirme” ve “Argiimant Bigimlendirme” seklinde 6 baslik
altinda ylriitiilmesine karar verilmistir. Bu bagliklar altinda, katilimcilara fen siniflarinda
argtimantasyonun nasil gerceklestirildigi ornek ders videolar1 gosterilerek ve bu derslerin
yiirlitiilmesi ile ilgili tartigsmalar yapilarak workshop programi gerceklestirilmistir. Workshop
programinin tamamlanmasindan sonra, workshop ile ilgili kazanimlarin1 6grenmek amaciyla
katilimcilarla ikili goriismeler yapilmistir. Bu yapilan ikili goériismelerden sonra, pilot
caligmada yer alan her bir katilimci 45°er dakikalik toplam 3 saatlik kimya dersini
argtimantasyona dayali olarak gergeklestirmistir. Pilot calismada gerceklestirilen workshop
programinin sonuglarina gore yapilan diizenlemelere bagli olarak, asil calismada yer alan
katilimcilarin 4 saatlik kimya dersini argiimantasyona dayali olarak gergeklestirmeleri
istenmistir. Kimya Ogretmenleri derslerini, gorev yaptiklar1 okullarda, 6gretmen adaylar1 da
Ogretmenlik Uygulamas1 dersi uygulamalarini yiiriittiikleri ortadgretim okullarinda
gerceklestirmislerdir. Derslerin  6gretiminin  tamamlanmasindan sonra katilimcilarla ikili
goriismeler yapilmistir. Bu ¢alismada, workshop programi sonrasi pilot ve asil ¢caligmada yer
alan katilimcilarla argiimantasyona dayali ders dgretimleri ile ilgili yapilan ikili goriismelerin
sonuclar1 sunulmaktadir.

Yart yapilandirilmis goriisme formu birinci arastirmact tarafindan gelistirilmistir.
Birinci arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig goriisme formu fen bilimleri
egitimi konusunda uzman bir dgretim {iyesi tarafindan incelenmis ve formda yer alan sorular
gerekli diizenlemeler yapilarak son haline getirilmistir. Pilot ¢alismada hazirlanan ve
uygulanan goriisme formu ile toplanan verilerin analizi sonucunda, bu formun tam olarak
istenilen amaca uydugunun belirlenmesiyle, her hangi bir degisiklik yapilmaksizin asil
calismada da kullanmilmistir. Ek 1 de yer alan gériisme formu, 8 sorudan olusan bir yari
yapilandirilmis goriigme formudur. Birinci arastirma problemine yanit aramak i¢in hazirlanan
ilk {i¢ soruda, katilimcilarin argiimantasyona dayal derse hazirlik asamasindaki deneyimleri,
yasadiklar1 problemler ve nedenleri arastirilmaya calisilmustir. Ikinci arastirma problemine
yanit aramak i¢in hazirlanan, dordiincii, besinci ve altinct sorularla, argiimantasyona dayali
dersi gerceklestirme asamasinda katilimeilarin yasadiklart deneyimler, problemler ve bunlarin
nedenleri &grenilmeye calistlmistir. Ugiincii arastirma  problemine yanit aramak igin
hazirlanan son iki soru ile katilimcilarin argiimantasyona dayali derslere yonelik bakis
acilariin ortaya ¢ikarilmasina ¢alisilmstir.

Nitel bir arastirmada elde edilen bulgularin gegerli ve giivenilir olmasi igin
arastirmacinin elde ettigi bulgularin gercekligine, benzer ortamlarda sonuglarin gegerligine,
stireclerin birbiri ile tutarli olmasina ve verilerin nesnel bir yaklagimla toplanip yine nesnel bir
yaklasimla sonuglar ortaya koyduguna iliskin kanitlar sunmasi gereklidir (Yildirnim & Simsek,
2005, 5.265). LeCompte ve Goetz (1982) nitel arastirmada ¢alismanin giivenirligini arttirmak
icin toplanan verilerin Oncelikle betimsel bir yaklasimla dogrudan sunulmasini ve
aragtirmacinin gézlem, goriisme ve dokiimanlar yoluyla elde ettigi verileri herhangi bir yorum
katmadan okuyucuya sunmasi gerektigini belirtmis ve bunun i¢in de dogrudan alintilarla
“ayrintili betimleme” yapilabilecegini onermislerdir (akt: Yildinm & Simsek, 2005, s.262).
Bu amagla, calismada kimya Ogretmenleri ve Ogretmen adaylariyla yapilan ikili
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goriismelerden elde edilen veriler, genel durum tablolarla ortaya konulduktan sonra,
katilimcilarin yorumlarindan dogrudan alintilar yapilarak sunulmustur. Ayrica giivenirligin
saglanmasi icin, ikili gériismede yer alan sorular belli bir tarzda sorularak ve kaydi alinarak,
veri analizinde pilot ve asil ¢alismanin her ikisinde de ikili goriisme sorularinda betimsel
analiz yapilarak benzer tarzda bir veri analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar, veri toplama
ve analiz asamalartyla tutarli bir sekilde agiklanmaya calisilmistir.

d) Veri Analizi

Katilimecilarin ikili goriisme kayitlari tek tek yaziya dokiilmiis ve goriisme kayitlart {ig
kez farkli zamanlarda birinci aragtirmaci tarafindan dinlenerek kontrol edilmis ve yaziya
¢evirme islemi tamamlandiktan sonra, betimsel analiz yoluyla analiz edilmistir. Betimsel
analizde, elde edilen veriler arastirma sorularinin ortaya koydugu temalara gore diizenlenecegi
gibi, goriisme ve gozlem siireglerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da
sunulabilir (Yildirrm & Simsek, 2005). Bu c¢alismada, veriler ikili goriismede sorulan
sorularin ortaya koydugu kategorilere goére analiz edilmistir. Veri analizinin giivenirligini
saglamak icin, veri analizleri arastirmacilarin biri tarafindan 6 ay arayla iki kez yapilmis ve
analiz sonuglarinin % 99 oraninda uyumlu oldugu belirlenmistir. Kategoriler, workshop
programinda argiimantasyona dayali derslerin igerigini olusturan basliklardan yararlanilarak
olusturulmustur. Bu kategoriler argiimantasyona dayali kimya dersi icin “hazirlik” ve
argiimantasyona dayali kimya “dersini gerceklestirme” seklinde iki ana kategori altinda
toplanmustir.

Argiimantasyona dayali kimya dersi i¢in “hazirlik” ana kategorisi, dersi planlama, ders
plant hazirlama, ¢alisma kagidi hazirlama, tartismaya yénelik problem iiretme Ve argiimani
bicimlendirme seklinde 5, argiimantasyona dayali kimya “dersini gerceklestirme” ana
kategorisi ise ders planimi uygulama, zaman, tartismalari yonetme, argiiman siirdiirmeye
yonelik uygun soru bulma, bilimsel agidan yeterli olma, karsit argiiman olusturma Ve
argiimani toparlama seklinde 7 alt kategoriden olugmaktadir.

BULGULAR

Katilimcilarla yapilan goriigmelerin analizi sonucunda, elde edilen bulgular agsagida her
bir arastirma problemlerine yanit olusturacak sekilde ayr1 basliklar altinda sunulmustur. Ilk
olarak, genel durumun goriilmesi i¢in bulgular tablo seklinde sunulmus ve tabloda her bir alt
kategori i¢in katilimcilarin goriislerinden alinan 6rnek ifadelere yer verilmistir. Daha sonra,
konugmalarindan dogrudan alintilar yapilarak her bir katilimer ile ilgili veriler agiklanarak,
katilimcilar arasindaki benzer ve farkliliklar ortaya konulmaya calisilmistir.

a) Kimya Ogretmenleri ve Ogretmen Adaylarimin Argiimantasyona Dayal Ders
Hazirhgma Yonelik Goriisleri

Kimya 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin argiimantasyona dayali derslerin hazirlig
asamasinda zorluklar yasayip yasamadiklarina yonelik, birinci arastirma problemine yanit
bulmak amaciyla katilimcilara ilk soruda ‘“Argiimantasyona dayali dersler i¢in hazirlik
yaparken zorlandiginiz asamalar oldu mu?” seklinde soru yoneltilmistir. Bu soruya
katilimcilardan 2 kisi (O2 ve O4 kodlu katilimcilar) evet cevabini, 4 kisi (O1,0A1, OA2 ve
OA4 kodlu katilimcilar ) kismen cevabini ve 2 kisi (O3 ve OA3 kodlu katilimcilar) ise hayir
cevabini vermistir.

Ikinci soruda, “Evet” ve “Kismen” cevabim veren katilimcilardan hangi asamalarda
zorlandiklar1 sorulmus, tgiincii soruda da yasadiklari bu zorluklarinin nedenlerini neye
bagladiklarini agiklamalar1 istenmistir. Analiz sonuglari, Tablo 1’de goriilmektedir.
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Tablo 1. Kimya dgretmenleri ve dgretmen adaylarimin argiimantasyona dayali ders hazirliginda
zorlanma nedenleri ile ilgili goriislerinin analiz sonuglar

Kategori Ornek ifade Katihma (f)

Dersi Planlama Dersi planlamaya diger derslerime gore daha fazla 02, 04, OA1, OA4
vakit harcadim.

Ders Plani Hazirlama Genelde ders plant hazirlamadigim icin zorlandim. 02
Calisma Kagidi Hazirlama Bu konuda deneyimsiz oldugum i¢in zorlandim. 01, 02,04
Tartismaya Yonelik Problem  Tartismaya yénelik problemleri olustururken 04, OA1, OA2,
Uretme tizerinde oldukca diisiindiim. OA4
Argiiman Bigimlendirme Argiimani bigimlendirmeye yonelik materyal 0A2, 0A4

tasarlama ve hazirlamasinda ¢ok diistindiim.

Tablo 1’e bakildiginda, “Dersi planlama” 1ile 1ilgili olarak goriismelerin analiz
sonuglarina gore, 02 ve 04 kodlu kimya &gretmenleri ile OAl ve OA4 kodlu &gretmen
adaylarinin argiimantasyona dayali kimya derslerinin planlamasinda zorluk yasadiklar
anlasilmaktadir. Bu 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin yaptiklari agiklamalar incelendiginde,
dersi planlamadaki en 6nemli sorunlarinin ders plani iizerinde uzun siireli ve ayrintili bir
sekilde diisiinmelerinin gerekmesi oldugu belirlenmistir. O4 kodlu kimya &gretmeni dersi
planlama ile ilgili yasadigi sorunlarin nedeni olarak, o zamana kadar derslerini genellikle
sunus yolu stratejisine gore hazirlayip anlatmasina baglamistir.

“Ders plani hazirlama” ile ilgili olarak, sadece 02 kodlu kimya &gretmeninin ders
plan1 hazirlamada zorlandigi Tablo 1’den goriilmektedir. O2 kodlu kimya Ogretmeninin
yaptig1 agiklamalarin analiz sonuglari incelendiginde, ders plani hazirlamaya genis bir zaman
ayirdig1 belirlenmis ve O2 kodlu kimya 6gretmenin ders planlama ile ilgili yasadig1 zorlugu,
daha 6nceden bu tarz bir ders islemeyisine bagladigi goriilmistiir. Yine ayn1 6gretmen, ders
plani hazirlamanin baglangicta kendisine zor gelmesine ragmen, daha sonraki derslerinde daha
rahat bu hazirhg yaptigim ifade etmisti. O2 kodlu &gretmenin kisisel bilgileri
incelendiginde, kendisinin egitiminin {izerinden ¢ok uzun zaman ge¢mis oldugu ve uzun
siredir ders plan1 hazirlamadig1 anlasilmaktadir. Kendisinin derslerinde genelde ders plani
hazirlamadigimi belirten O2 kodlu kimya ogretmeni, asagidaki ifade de yer aldigi gibi,
katildig1 bu ¢aligma sayesinde plan yapmanin dersi yiiriitmeyi kolaylastirdigini fark ettigini
vurgulamastir:

“Basta ders plani yapmak zor geldi ama su anda daha rahat yapabilecegimi
diistiniiyorum. Argiimantasyona dayalt ders planini da kendi derslerimde uygulayacagim.
Dersi 5-10 dakika seklinde calismalarla bélmenin dersi daha kolay gerceklestirecegini
gordiim. Boyle bir katkisi oldugu igin, béyle bir ¢calismaya katilmaktan memnunum.”

“Calisma kagidi hazirlama” ile ilgili olarak, O1, 02 ve 04 kodlu kimya &gretmenleri
sorunlarinin ¢alisma kagidi hazirlama siireci ile ilgili olup, bu konuda ellerinde kaynak
kitaplarinin olmamas1 ve daha Once bu tiir bir deneyimlerinin olmamasi onlara sorun
yasatmaktadir. Bu asamada, Ogretmen adaylarinin g¢alisma yapragr hazirlama ile ilgili
problemleri olmazken, sadece Ogretmenlerin sorun yasamasi, Ogretmenlerden hicbirinin
meslek Oncesi egitimleri sirasinda bu konuda bir ders almamalar1 ile ilgili oldugu
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goriilmektedir. Konu ile ilgili O1 kodlu kimya 6gretmeninin ¢alisma kagid1 hazirlama ile ilgili
asagidaki yorumu bu durumu yansitmaktadir:

“Elimizde bir kaynak materyal olmamasi. Yani kaynaklar hazir olsa hemen uygularsin,
once sen kaynagi olusturuyorsun sonra bunu uyguluyorsun, sifirdan baslamis oluyorsun,
her seyi o yiizden biraz diisiinmek gerekiyor. Deneyim gerekiyor. Deneyim ve kaynak
eksikligine baglyorum.”

04 kodlu kimya &gretmeni calisma kagidi hazirlama ile ilgili yasadigi sorunlar1 yine
calisma kagidi hazirlama aliskanliginin olmamasina baglamistir.

Tablo 1°’de yer alan analiz sonuglarina gore “Tartismaya yénelik problem tiretme”
kategorisi ile ilgili olarak, O4 kodlu kimya 6gretmeni ile OA1, OA2 ve OA4 kodlu 6gretmen
adaylarinin bu kategoride sorunlar yasadiklar1 goriilmektedir. Bu katilimcilarin hepsi,
arglimantasyonun dogasina ve tartigmaya yonelik problem iiretmeye daha fazla zaman
ayirdiklarm ve {izerinde daha fazla diisiindiiklerini belirtmislerdir. Ogretmen adaylar1 (OAL,
OA2 ve OA4), calismanin dogasina uygun olarak, Ogrencilerin diisiinmesini ve
tartistirllmasint saglayici1 kimya problemlerini olusturmasi gerektigi ve kendi egitimleri
boyunca buna yonelik kimya dersleri islenmedigi icin problem olusturmada sorunlar
yasadiKlarini ve bu nedenle bu konuda ¢ok diisiindiiklerini ve daha fazla zaman ayirdiklarini
vurgulamislardir. Ayrica katilmeilar (04, OA1, OA2 ve OA4),6zellikle dersi planlarken
istenilen amaca ulasabilmek igin tartismaya yonelik {iretilen materyalin uygun olmasinin ve
iceriginin dogru hazirlanmasinin dersin en 6nemli agamasi oldugunu belirterek, dgretmenin
yeterli alan bilgisine sahip dolmamasi durumunda problem iiretmede sikintilar
yasayabilecegini ifade etmislerdir. Bunun yani sira, katilimcilar 6gretmenin alani (kimya) ile
ilgili aldig1 bilgileri pratige aktaramamasi durumunda da dersi yiiriitmede problemler
yasayacagini belirterek, ogretmen yeterliliginin boyle bir derste daha fazla 6n plana ¢iktigini
vurgulamislardir.

Tablo 1°den goriilebilecegi gibi,“Argiimant Bi¢imlendirme” Kategorisi ile ilgili olarak,
OA2 ve OA4 kodlu kimya oOgretmen adaylarmin bu konuda zorluklar yasadig
anlasilmaktadir. Katilimcilar, arglimani tanitmaya ve bigimlendirmeye yonelik materyal
tasarlama ve hazirlamaya genis bir zaman ayirdiklarini ve iizerinde c¢ok diislindiiklerini
belirtmislerdir. Ogretmen adaylar1 6zellikle bir kimya konusuna uygun bir sekilde argiimani
bigimlendirici hazirlarken ¢ok diisiinmelerinin nedenini, alan bilgilerindeki yetersizlige
baglamiglardir.

b) Kimya Ogretmen ve Ogretmen Adaylarimin Argiimantasyona Dayali Dersin
Gerceklestirilmesine Yonelik Goriisleri

Kimya oOgretmenleri ve Ogretmen adaylarinin argiimantasyona dayali dersleri
gerceklestirmeleri sirasinda zorluklar yasayip yasamadiklarina yonelik, ikinci aragtirma
problemine yanit bulmak amaciyla katilimcilara iiclincli soruda “Argiimantasyona dayali
derslerinizi gergeklestirmede zorlandiginiz asamalar oldu mu?” seklinde soru yoneltilmistir.
Bu soruya katilimeilardan 2 kisi (OA2 ve O4 kodlu katilimcilar) evet cevabin, 4 kisi (O1, O2,
OA1 ve OA4 kodlu katilimeilar) kismen cevabini ve 2 kisi (O3 ve OA3 kodlu katilimcilar) ise
hayir cevabmi vermistir. Dordiincii soruda, “Evet” ve “Kismen” cevabmni veren
katilimcilardan hangi asamalarda zorlandiklar1 sorulmus, besinci soruda da yasadiklari bu
zorluklarinin nedenlerini neye bagladiklarini agiklamalar istenmistir. Analiz sonuglari, Tablo
2’de goriilmektedir.
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Tablo 2. Kimya dgretmenleri ve dgretmen adaylarmin argiimantasyona dayali  dersin
gergeklestirilmesi ile ilgili goriiglerinin analiz sonuglart

Kategori Ornek ifade Katihma (f)

Ders Planimi Uygulama Son dersimde ogrencilerin tartismalari 01, 02, 04, 0A2, OA4
bitirememesi dersimi planladigim sekilde
uygulamama engel oldu.

Zaman Derslerimde dgrencilerin tartismasina 01, 02, 6A2
dayali bir ortam olmadig icin zaman
kontroliinii saglamakta zorlandim.

Tartismalart Yonetme Osrenciler fikrini soylemeye aliskin 01, 02, 04, OA1, OA2,
olmadiklar: igin baslangigta onlari OA4
tartismalara katmakta zorlandim.

Argiimam Siirdiirmeye Yonelik — Argiiman siirdiirmeye yonelik uygun soru 04, 0A1, 0A2, OA4
Uygun Soru Bulma sormada problem yasadim.

Bilimsel Acidan Yeterli Bilgive — Ogrencilerin daha ¢ok tartismasini 0A4

Sahip Olma saglamak i¢in seytanin avukatligi yapmaya

calistigimda bazi kimya bilgilerimin
yetersiz oldugunu farkettim.

Karsit Argiiman Olugturma Karsit argiiman olusturmada problem 02, 04, 0A2, OA4
yasadim.
Argiimam Toparlama Zaman yonetiminde yasadigim problemler | 01, 02, OA1, OA2, OA4

nedeniyle dersin sonunda argiiman
toparlamada sorun yasadim.

Tablo 2’ye bakildiginda, “Ders planini uygulama” ile ilgili olarak goriismelerin analiz
sonuglarma gére, O1, 02 ve O4 kodlu dgretmenler ile dgretmen adaylarindan OA2 ve OA4
kodlu 6gretmen adaylarinin argiimantasyona dayali kimya dersleri i¢in hazirladiklar: planlari
uygulamada zorluk yasadiklar1 anlagilmaktadir. Katilimeilarin yaptiklart agiklamalar
incelendiginde, durumla ilgili farkli nedenler ileri siirmiislerdir. O1 kodlu kimya 6gretmeni
son dersinde planini tam olarak uygulayamadigini belirterek bu durumu zamanin iyi bir
sekilde kullanilamamasina ve dgrencilerin tartismay1 bitirememelerine baglamistir.02 kodlu
ogretmen ilk dersinde planini uygulamakta zorlandigin1 ancak argiimantasyona dayal1 dersler
isledikce planint kolaylikla uygulayabildigini belirtmistir. Bu durumu, baslangicta hem
kendisinin hem de &grencilerin argiimantasyonla ilgili deneyimsizligine baglamistir. O4
kodlu 6gretmen hazirladigi ders planini uygulayamamasini, tartismaya ve bilgiyi sorgulamaya
dayali olan bu tarz bir derse aliskin olmamasina, simdiye kadar derslerinde kaliplasmis bir
ders anlatimi1 yapmasina, smifin ¢ok kalabalik olmasia ve 6grencilerin bilgi yetersizligine
baglamistir. OA2 ve OA4 kodlu ogretmen adaylari ogrencilerin bilgi seviyelerinin
yetersizliginden dolay1 tartisamamalari nedeniyle planlarimi uygulamakta zorlandiklarini
belirtmislerdir. OA4 kodlu dgretmen aday1 ayrica kendisinin yeterli pedagojik deneyime sahip
olmamasinin dersini planladigi sekilde gerceklesmesine engel oldugunu belirterek,
Ogrencilerin de boyle bir sinif ortamina ve kendi fikirlerini sdylemeye aliskin olmamalarinin
da yasadig1 bu sorunda etkili oldugunu ifade etmistir.
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“Zaman” ile ilgili olarak, O1 ve O2 kodlu kimya dgretmenleri ile OA2 kodlu 6gretmen
adayinin zorlandiklart Tablo 2’den goriilmektedir. Bu katilimcilarin yaptiklari agiklamalarin
analiz sonuglar1 incelendiginde, argiimantasyona dayal1 derslerini gerceklestirirken zaman
yonetimini ve kontroliinii saglamada sorun yasadiklar1 belirlenmistir. O1 ve O2 kodlu kimya
ogretmenleri, genelde kendi siniflarinda gergeklestirdikleri derslerinde 6grencilerin
tartismasini saglayici bir ortam olusturamamalar1 ve genellikle sunus stratejisine dayali olarak
ders islemeleri nedeniyle, zamani ayarlamakta zorlandiklarini belirtmislerdir.

Tablo 2’de yer alan veriler incelendiginde, “Tartigsmalar: Yonetme” kategorisi ile ilgili
olarak, 01, 02, 04, OA1, OA2 ve OA4 kodlu katilimcilarin zorlandiklar1 goriilmektedir. Bu
katilimcilarin kiiciik grup tartismalarini yonetme ile ilgili agiklamalarinin analiz sonuglari
incelendiginde, O1, O2 ve O4 kodlu kimya dgretmenleri ile OA1 ve OA2 kodlu 6gretmen
adaylar arglimantasyona dayali ilk kimya dersinde 6grencilerin tartismaya aligkin olmamalari
nedeniyle onlar1 tartismaya katmakta zorlandiklari belirlenmistir. Ayrica O1 kodlu kimya
Ogretmeni Ogrencilerin tartismaya aliskin olmamasinin yaninda tartisabilecek yeterli bilgiye
sahip olmamalarinin da tartismalar1 yonetmesini zorlastirdigini belirtmistir. O1 kodlu kimya
Ogretmeni bu durumu soyle ifade etmistir:

“Baslangigta (Ogrencilerin) tartismamalart yoniiyle bir sikinti ¢ektim. Tartismasi gerekiyor
ama tartismaktan ¢ekiniyor. Bilgisi olmayanin tartisma sanst olmuyor. Yeteri kadar bilgisi
olacak, olumlu ya da olumsuz yonde farkli goriisler olacak, kendi goriisleri olacak, kendi
gortislerini karsilastiracak, ogrenciler fikir agisindan birbiriyle ¢arpisacak onun igin
stkantt ¢ektim, yoksa tartismalarindan bir sikinti ¢cekmedim. Tartisamamalarindan sikinti
cektim.”

Ayrica 02 kodlu kimya 6gretmeni ile OA2 kodlu &gretmen adaylar tartismalar
yonetme ile ilgili problemlerinin kaynagini smiftaki O0grenci sayisinin ¢ok olmasina
baglamislardir.

Tablo 2’ye bakildiginda, “Argiiman: Siirdiirmeye Yonelik Uygun Soru Bulma” ile ilgili
olarak goriismelerin analiz sonuglarina gore, O4 kodlu kimya 6gretmeni ile OA1, OA2 ve
OA4 kodlu 6gretmen adaylarmin zorluk yasadiklari anlasilmaktadir. Bu katilimcilarin
argiimani slirdiirmeye yonelik soru sorma ile ilgili agiklamalarimin analiz sonuglar
incelendiginde, kiigiik grup tartigmalar1 sirasinda Ogrencilerin daha fazla tartigmalarini ve
daha ileri seviyede argiiman olusturmalarini saglayici sorularin her zaman akillarina
gelmemesi ile ilgili zorluk yasadiklarini belirttikleri goriilmiistiir. Katilimcilarindan O4 kodlu
kimya 6gretmeni bu konuyla ilgili yasadigi zorlugu, kendisinin kaliplasmis bir ders anlatim
sekli olmasma baglamaktadir. OA1, OA2 ve OA4 kodlu 6gretmen adaylar1 grencilerin
tartismalar1 sirasinda daha ¢ok gerek¢e sunmalarini saglamak i¢in dogru sorular1 bulmanin zor
oldugunu vurgulayarak, bunun i¢in konu alan bilgisinin ne kadar 6nemli oldugunu fark
ettiklerini belirtmislerdir.

“Bilimsel acidan yeterli bilgiye sahip olma” Kategorisi ile ilgili olarak sadece OA4
kodlu &gretmen adaymin zorlandig1 Tablo 2’den goriilmektedir. OA4 kodlu 6gretmen adayi
alan bilgisinde kendini yetersiz hissettiZi ve bu nedenle Ogrencilerin arglimanlarini
siirdiirmelerini saglamak, karsit argliman olusturmak ve seytanin avukatligin1 yaparak daha
fazla gerek¢e sunmalarini saglamak i¢in uygun ve dogru soruyu bulmakta zorlandigini
belirtmistir.

Tablo 2’de yer alan sonuglara gore, kimya dgretmenlerinden 02 ve O4 kodlu kimya
ogretmenleri ile OA2 ve OA4 kodlu 6gretmen adaylarmin “karsit argiiman” olusturmada
zorlandiklar1 anlasiimaktadir. Katilimeilarin agiklamalarmin analiz sonuglarindan, O2 ve O4
kodlu 6gretmenler yasadiklart bu problemi kendi derslerini genellikle soru cevap seklinde
gerceklestirmelerine ve bu tip yeni yoOntemleri derslerinde kullanmamaya bagladiklar
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goriilmiistir. OA2 ve OA4 kodlu 6gretmen adaylari ise karsit argiiman olustururken
yasadiklar1 zorlugun kimya bilgilerindeki eksikliklere ve deneyimsizliklerine baglamiglardir.
Ogretmen adaylar1 karsit argiiman olustururken dogru sorularin sorulmasi ve yeterli alan
bilgisine sahip olunmasini gerektigini belirterek, soru sorma becerisinin zamanla gelisecek bir
beceri oldugunu vurgulamislardir.

“Argiimanmt Toparlama” Kategorisi ile ilgili olarak, Tablo 2’de yer alan analiz
sonuglar1 O1 ve O2 kodlu kimya &gretmenleri ile OA1, OA2 ve OA4 kodlu d6gretmen
adaylarinin zorlandiklarint gostermektedir. Katilimeilarin argiiman toparlama ile ilgili
aciklamalar incelendiginde, yasadiklar1 sorunlar iki kaynaga dayandirdiklar1 belirlenmistir.
01 ve O2 kodlu kimya dgretmenleri, dgrencilerin aralarindaki tartismay: bitiremedikleri ve bu
nedenle zamanin yetismemesinden dolayr argiimani toparlamada sorunlar yasadigin
belirtirken, OA1, OA2 ve OA4 kodlu dgretmen adaylari, simf ortammin kagit {istiinde
hazirlanan plandan farkli oldugunu ve 6grencilerin planlanan sekilde davranmamalari ve sinif
yonetiminde yasanan problemler nedeniyle argiimani toparlamada sorunlar yasadiklarini
belirtmislerdir.

¢) Kimya Ogretmenleri Ve Ogretmen Adaylarimin Argiimantasyona Dayal
Derslerin Kimya Simiflarinda Uygulanmasi ile Tlgili Goriisleri

Kimya Ogretmenleri ve Ogretmen adaylarinin iiglincli aragtirma problemine yanit
bulmak amaciyla katilimcilara iki soru yoneltilmistir. “Argiimantasyona dayali dersi
gerceklestirdikten sonra, bu tiir derslerin siniflarda uygulanmasi konusunda genel olarak
diistinceleriniz nelerdir?” sorusuna katilimcilarin verdikleri yanitlar incelendiginde, hepsinin
argiimantasyona dayalt derslerin smiflarda uygulanmasi gerektigini  diisiindiikleri
gorilmistiir. Katilimcilar bu tiir derslerin bilgiyi sorgulamaya dayali bir ortam olusturmasi,
kalic1 6grenmeyi saglamasi, Ogrenci merkezli olmasi, O0grenciyi kendini degerlendirme,
ogretmene kendini gelistirme firsati vermesi, 0grenciye birbirine saygi gosterme, empati
kurma ve dersin zevkli gegmesi gibi duyussal Ozellikler kazandirmasi nedeniyle fen
siniflarinda uygulanmasinin yerinde olacagim diisiindiiklerini belirtmislerdir. Ornegin bu
konuyla ilgili OA3 kodlu 6gretmen adaymin ve daha sonrada Ol kodlu kimya gretmenin
asagidaki yorumu bu durumu yansitmaktadir:

“Fen siniflarinda argiimantasyon yonteminin kullanmilmasinin  yararli  olacagim
diistiniiyorum. Ciinkii ogrencilerin bu derslerde gercekten kalicit olarak ogrendiklerini
gordiim ¢iinkii ezberlemiyor gerc¢ekten olayin nedenini anlyorlar. Baglangigcta ¢ogu
ezberledigimize gore boyleydi deyip kestirip atmaya ¢alistilar ama zamanla olaylarin
nedenlerini anladik¢a hepsi nedenini merak edip ogrenmeye ve sorgulamaya basladi.”

“Argiimantasyona dayali derslerin  simiflarda uygulanmasimun  yararli  olacagin
diistiniiyorum. Ciinkii bu derslerde hem ders isliyorsun hem de ¢ocuklara baska seyler de
kazandirryorsun, tartismasini ogrenmis oluyor. Bir sorunu varsa kavga etmeden tartisarak
ogrenme sanst oluyor. Boylelikle sikici da olmuyor dersin daha heyecanli ve daha zevkli
gectigini diigiiniiyorum.”

“Bundan sonra kendi siiflarimizda argiimantasyon kullanmay1 diisiiniiyor musunuz?”’
seklindeki sekizinci soruya, kimya Ogretmenleri argiimantasyon yontemini kullanmayi
stirdiireceklerini, ancak tartismalarin uzun siirmesi nedeniyle zaman kontroliinii saglamada
problem yasamaktan cekindiklerini belirtmislerdir. Bununla ilgili O3 kodlu kimya dgretmeni
sunlar1 ifade etmistir:

“Derslerimde uygulamayi isterim. Eger ders saati sayilart arttirilirsa, konular yeterli
gelirse, zamamm olursa uygulamak isterim.”
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Ogretmen adaylar1 ise 6gretmen olduklarinda, geleneksel tarzda ders islemek yerine
ogrencilerinin bilimsel kiltiirii 6ziimsemeleri, kalict bilgiyi elde etmeleri, aktif olarak
O0grenme ortamina katilmalari, sosyal bir ortamda bilgiyi paylasmayir ve sorgulamayi
ogrenmeleri icin bu yontemi siiflarinda kullanacaklarini belirtmislerdir. Ornegin bu konuyla
ilgili OA2 kodlu 6gretmen adayinin asagidaki yorumu bu durumu yansitmaktadar:

“Ogretmen oldugumda diiz anlatimla ders anlatmak yerine argiimantasyon yontemini
kullanmayr tercih ederim. Ciinkii bu yontem ogrencilerin katilimimi daha ¢ok sagliyor,
ogrencileri diigiindiirmeyi daha ¢ok saglyor. Onlara ¢ok amagh bir sosyal ortam sagliyor.
Birbirileriyle giizel bir diyalog kurabilmelerini sagliyor. Bilimsel olaylarin iddia, kanit ve
gerekgesini  diistinerek  bilim adamlari  gibi diisiinmelerini  sagliyor. Bu ag¢idan
kullanilabilecegini diisiiniiyorum”

Bunun yam1 sira, hem Ogretmenler hem de Ogretmen adaylarinin tamami
argtimantasyonun tam anlamiyla uygulanabilmesi i¢in 6gretmen ve 6grenci bilgi seviyesinin
yeterli diizeyde olmast ve programin da bu denli yogun olmamasi gerektigini
vurgulamislardir.

SONUC ve TARTISMA

Elde edilen bulgular 1s18inda, arastirmada su sonucglara ulagilmistir. Katilimcilarin
argiimantasyona dayali ders hazirligma iligkin goriigmelere ait analiz sonuglari; kimya
Ogretmenleri ile kimya Ogretmen adaylarinin deneyimleri arasinda bazi noktalarda
benzerlikler, baz1 noktalarda da farkliliklar oldugunu ortaya koymaktadir. Argiimantasyona
dayali kimya derslerinin hazirlik asamasinda, kimya Ogretmenleri bu derse uygun tarzda
calisma kagidi hazirlama, dersi planlama (kurgulama), ders plani hazirlama ve tartismaya
yonelik problem {iiretme boliimlerine daha fazla zorlanirken, arglimani bi¢imlendirmeye
yonelik hazirliklar1 daha kolay gerceklestirdikleri sonucuna ulagilmistir.

Kimya Ogretmen adaylari, dersi planlama (kurgulama), tartigmaya yonelik problem
iiretme ve argiiman bigimlendirmeye daha fazla zaman ayirirken, ¢calisma kagidi ve ders plani
hazirlamaya daha az zaman ayirdiklar1 belirlenmistir. Argiimantasyona dayali dersin
gerceklestirilmesi asamasinda, katilimcilarin deneyimlerinin bilimsel acidan yeterli olmalari
disinda, diger bolimlerde benzerlikler gosterdikleri belirlenmistir. Kimya ¢gretmenlerinin en
cok ders planini uygulama ve tartismalari yonetmede Ogretmen adaylarmin tartismalari
yonetme, argiiman silirdiirmeye yonelik uygun soru bulma ve argiimani toparlama
kategorilerinde sorun yasadiklari belirlenmistir.

Ogretmenlerin dersleri hazirlama ve gergeklestirme asamalarinda yasadiklar1 sorunlar,
oncelikle bu zamana kadar geleneksel tarzda olan smif ortamlarimi ve tartismalarinmi
degistirmekte zorlanmalarina baglanabilir. Newton ve digerleri (1999), smif tartigmasinin
yaygin bir sekilde 6gretmen egemenliginde oldugunu ve bilimsel durumlarin tartisiimasini
ilerletmeye yonelik olmadigini belirlemislerdir. Bazi arastirmacilar 6gretmenlerin genel bir
sinif tartigmas1 yaptiginda, dnce bir soru sorarak tartismayi baslattiklari, daha sonra bir
Ogrenciye sorunun yanitlamasi ve Ogretmen Ogrenci-ogrenci etkilesiminin en az oldugu
durumda 6grencinin verdigi yanit1 degerlendirerek soru-cevap-degerlendirme (SCD) seklinde
bu siireci gergeklestirdiklerini belirtmislerdir (Lemke, 1990: akt: Kaya, 2005; Kaya & Kilig,
Z.2010). Fen siniflarindaki tartismanin bu geleneksel deseni, 6gretmene konuyu, konugsmanin
yOniinii, ne tiir katilimlarin kurallara uygun oldugunu kontrol etme ve konugmaya katilan
O0grenciyi se¢me giicii verir (Lemke, 1990, akt: Mckneill & Pimentel, 2010).Bdylece fen
siiflarindaki tartisma, 6gretmenin konusmasinin baskin oldugu bir ortamda gercgeklesir
(Crawford, 2005). Argiimantasyon becerilerinin gelismesi zor bir amag olup zaman gerektiren
bir siirectir (Sadler, 2006). Dolayisiyla yillardir derslerini geleneksel bir tarzda gerceklestiren
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Ogretmenlerden tek yonlii, kendilerinin otorite ve merkezde oldugu simif ortamlarin
degistirmekte zorlanmalar1 beklenebilir.

Workshop programu siiresince, katilimcilara tartismay1 saglayici aktivitelerle ilgili hem
ornek calisma kagitlar1 gosterilmis hem de farkli konularda aktivite ve ¢alisma kagitlar
hazirlamalar1 saglanmis ancak yine de Ogretmenler calisma kagidi hazirlama siirecinde
zorlanmiglardir. Ogretmenlerin yasadi§i bu problemin nedeni, genel olarak derslerinde,
tiniversite smavina yonelik soru hazirlama disinda materyal hazirlamamalari, 68retmenlere
derslerinde kullanmalart i¢in materyallerin her zaman hazir verilmesi ve bu konuda
deneyimsiz olmalar1 olabilir. Martin & Hand (2009)’in de belirttigi gibi, deneyimli
ogretmenler yillarin verdigi deneyimle belirli pedagojik stratejiler gelistirmislerdir ve bu
stratejiler koklesmistir. Bu nedenle 6gretmenlerin bu zamana kadar gelistirdikleri stratejileri
degistirmeleri ve bu degisiklikleri siirdiirmeleri i¢in zamana ihtiyaglar1 vardir. Ogretmenlerin
bir yontem olarak argiimantasyonu kullanmalari i¢inde ayni durum gecerlidir (Osborne,
Erduran, & Simon, 2004a). Driver ve digerleri (2000) ise, fen siniflarinda argiimantasyon
uygulamasi i¢in firsat verilmedigini ve 6gretmenlerin sinifta argiimantasyona dayal ortami
diizenlemede pedagojik becerilerinin eksikliginin bu alanda ilerleme i¢in 6nemli bir engel
oldugunu belirtmislerdir. Bu nedenle, 0&gretmenlerin argiimantasyonu simiflarinda
kullanmalari i¢in, profesyonel destegin daha genis bir zamanda olmasi, 6gretmenlerin daha
uzun bir silirecte siniflarinda bu yontemi uygulamast ve bu siirecte uzmanlarin
uygulamalariyla ilgili onlara destek olmasi gerekir.

Kimya o6gretmen adaylarinin argiimantasyona dayali derslerin  hazirligt  ve
gerceklestirilmesi asamasinda yasadiklart problemlerin nedeni, Oncelikle 6gretmenlik
deneyimlerinin eksikligine baglanabilir. Bu deneyim eksikliginin, workshop programinda
Ogrenilen teorik bilgilerin gergek fen siniflarinda uygulanmasini zorlagtirdigi diistiniilebilir.
Ogretmen adaylarinin yasadigi problemlerin bir diger kaynagi, hem alan bilgilerindeki
eksikliklere hem de alan dgretimi bilgilerinin yeterince gelismemis olmasina da baglanabilir.
Shulman (1986) alan Ggretimi bilgisini, 6gretmenin egitim bilgisinin konu alani bilgisine
doniisimii olarak tanimlayarak, alan dgretimi bilgisinin “bir 6gretmenin, dgrencilere belirli
bir igerigi anlamlandirmalarini saglayacak sekilde nasil 6gretecegi hakkinda sahip olduklar
bir bilgi ¢esidi” oldugunu belirtmistir (Shulman, 1987). Bu bilgi ¢esidi hem alan bilgisi hem
de pedagojik bilgiyi kapsadigindan, 6ncelikle bu iki bilgi tiirliniin 6gretmende iyi oturmus
olmasi gereklidir. Daha sonrada 6gretmen bu her iki bilgiyi birbirine kaynastirarak, bir
konunun Ogretimi igin gerekli en iyi yolu gelistirecektir. Bu konuda yapilan caligmalar,
Ogretmenlerin bu tiir bir bilgi birikiminin zamana bagli olarak gelistigini ve bu gelisimin
higbir zaman tamamlanmayarak siirekli gelismeye devam ettigini ifade etmislerdir (Veal,
1998). Bu agidan bakildiginda, 6gretmen adaylarinin yeni Ogrendikleri argiimantasyon
yontemini, hemen uygulamalarinin kolay olmayacagi ve zaman alacagi agiktir. Diger taraftan
yeterli alan bilgisine sahip olmak, tartismaya yonelik problem tretmede, argiimani
stirdirmeye yonelik uygun sorular sormada ve Ogrencilere bilimsel bilginin nasil
sorgulandigini yasatarak anlamalarini saglamada olmazsa olmaz bir 6neme sahiptir. Treagust
(2007) calismasinda, tartigmay1 yoneten 6gretmenlerin yeterli alan bilgisine sahip olmasinin
Onemini vurgulayarak, 6gretmenin simifta sordugu sorularin smif tartismasinin miktarini
dogrudan etkiledigini ve fen sinifinda olusan konusmanin kalitesini ve miktarini gelistirmek
icin daha yiiksek seviyede soru sorulmasi gerektigini gostermistir (Martin & Hand, 2009).
Martin & Hand (2009) ise, 6gretmenin soru sorma stratejisinin sinif tartismasinda 6grenci
katilimin1 ve konugmasini arttirdigini belirlemistir. Kimya 6gretmen adaylarinin ders plani ve
calisma kagidi hazirlamada problem yasamadiklart belirlenmistir. Bu durum &gretmen
adaylariin lisans egitimleri sirasinda aldiklar1 derslerinde, siklikla materyal ve ders plam
hazirlamalarina baglanabilir.
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Bu sonuglar dogrultusunda su oOnerilerde bulunulabilir. Her seyden oOnce kimya
derslerinin argiimantasyona dayali olarak islenmesinin 6grencilerin bilimsel bilgiyi dogru
sekilde ve sorgulayarak 6grenmelerine olan onemli katkisi nedeniyle, 6gretmen adaylarina
egitimleri sirasinda bu yontemin Ogretilmesi ve derslerde kullanima ydnelik uygulamalar
yaptirilmasi gerekmektedir. Ancak bu ¢alismada goriildigi gibi, 6gretmen adaylar1 6zellikle
mesleki deneyimlerinin ve alan egitimi bilgilerinin yetersizligi nedeniyle sorunlar
yasamaktadirlar. Bu nedenle, profesyonel gelisim programlarinin, 6gretmen adaylarinin konu
alan1 bilgilerindeki eksiklerin farkina varmalarin1 saglayacak birgok etkinligi kapsayacak
sekilde gerceklestirilmesi oOnerilebilir. Van Driel ve de Jong’un (1999) belirttigi gibi,
ogretmen adaylarinin alan dgretimi bilgileri, konu alani bilgilerinin tam bir anlayigina sahip
olmadiklar1 siirece baslamaz (akt: Nakiboglu & Karakog, 2005). Ogretmenin alan egitimi
bilgisi siirece dayali olup, mesleki deneyimle artmaktadir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin
bir anda bu konuda uzman olmalar1 beklenemez. Ancak, bu konuda 6gretmen yetistirme
programlarinda bir dersin bulunmasi, bir donem boyunca, smif i¢i uygulamalarla
argtimantasyona dayali derslerin yiiriitiilmesi konusunda hem teorik hem uygulama
boyutunda deneyime sahip olmalari saglanabilir.

Bu calismanin sonuglar1 kisminda da agiklandigi gibi, dogal olarak argiimantasyona
dayali derslerin yiiriitiilmesinde Ogrenci katilimi son derece Onemli olup, o&zellikle
Ogrencilerin bu yontemi bilmeleri ve bu tartismalart nasil yiiriiteceklerini 6grenmis olmalari
gerekmektedir. Bu noktada, ortadgretimin 6zellikle tiniversiteye hazirlik odakli olmasi, kimya
Ogretim programinin ¢ok fazla konu icermesi, 6gretmenlerin bu konular1 yetistirmeye yonelik
endiseleri, bu yontemin uygulanmasii olumsuz olarak etkilemektedir. Simon & Johnson,
(2008), 6gretmenlerin bahsedilen zaman yetersizligi ve program yogunlugu gibi nedenlerden
dolayr derslerinde yeni bir yontem uygulayarak risk almak istemediklerini, ancak var olan
pedagojiyi degistirmenin 0gretmenlerin yenilige ve risk almaya acik olmasini gerektirdigini
belirtmislerdir. Bu noktadan hareketle, arastirmacilarin 6gretmenlerin bu yodntem nigin
onemli, etkili bir sekilde nasil gerceklestirilebilir ve var olan beceriler iizerine nasil
yapilandirilabilir agik¢a ortaya koyarak katilimlarimi kolaylastirmalar1 Onerilebilir. Ayrica
hem bu calismada hem de alanyazinda belirlendigi gibi, 6gretmenlerin dgretim ile ilgili
inaniglart 6gretimlerini basar1 bir sekilde gerceklestirmelerini biiylik Olgiide etkilemektedir
(Scholtz ve dig., 2008). Ogretmenlerin argiimantasyon ile ilgili sahip olduklari tartismalarin
¢ok uzun siirecegi bu nedenle zamanin yetmeyecegi, materyal hazirlamanin zor olacagi ve
ogrencilerin boyle bir yontem ile gerceklesen derse katilmak icin yeterli onbilgiye sahip
olmadiklart seklinde onyargilar1 6gretmenlerin argiimantasyona dayali 6grenme ortamlarini
olusturmalarmni ve basarilarin1 etkilemektedir. Bu nedenle, arastirmacilarin 6gretmenlere
verdikleri hizmet i¢i egitimler sirasinda onlarim bu Onyargilarini azaltacak uygulamalar
gerceklestirmeleri gerekir. Ornegin, arastirmacilarin argiimantasyona dayali bazi 6rnek
dersler yapmalar: ve 6gretmenlerin bu dersleri gézlemlemesini saglamalar1 6nerilebilir.

Bir diger oneri, bu tarz ¢aligmalarda yontemlerin siif i¢i uygulamalarinin uzun soluklu
olmasinin gerektigidir. Clink{i boyle bir yontemin basariya ulagmasinda, 6grencinin yonteme
alismas1 ve derse aktif bir sekilde katilmasi ¢ok Onemlidir. Yeni yontemlerin denendigi
calismalarda, yeni yontemin uygulandigi ilk yilda, 6grencilerin yontemi ilging bulmalar
nedeniyle dikkatlerini konularin iceriginden ¢ok uygulanan yontem {iizerinde topladiklart ve
bu durumun yontemin etkinliginin incelenmesinde zorluklara neden oldugu belirlenmistir
(Ulugmar Sagir, 2008). Bu nedenle, bu tiir yontem deneme c¢alismalarinin uzun siireli
denenmesi, yontemin etkinliginin belirlenmesinde daha saglikli sonuglar elde edilmesini
saglayabilir.

Gergeklestirilen workshop programinin sonuglarindan da goriildiigli gibi, bu isin
Ogretmenlere Ogretilmesi ve benimsetilmesi ¢ok kolay degildir. Bu calismadakine benzer
workshop  programlari, uygulamaya ayrilan zamanin biraz daha genisletilerek
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gerceklestirilmesi ile saglanabilir. Biitlin bunlarin gergeklestirilmesinde, bu kurslarin
yiiriitiilmesinde iiniversitede konu uzmani ogretim {yelerinden yardim alimasi, Milli
Egitim—Universite isbirliginin saglanmasi énemlidir. Calismanin dogas1 geregi, az sayida
yiiriitiilen bu tiir bir ¢aligmanin genellenebilirligini arttirmak icin, daha biiyiik bir 6rneklemle
caligmanin tekrarlanmasi ileriye yonelik diisiiniilen c¢alismalar arasindadir. Ayrica, bu
calismalarda farkli fen alanlarindan 6gretmenlerle caligsarak, alan degisikliginin ¢alismanin
bulgulari tizerine etkisinin arastirilmasi planlanmaktadir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Argumentation is one of the methods which have been used in science education
literature in recent years. When science education studies are analyzed, it is seen that
argumentation and arguments, which are the results of argumentation, have been researched
in many studies and defined by researchers in many different ways. While Toulmin (1958)
defines arguments as the coordination of theories and evidences to support or rebut a model,
estimation or an explanatory conclusion, Kuhn (1992, 1993) defines it as the process of
suggesting, criticizing, assessing and refining contradictory ideas in a matter related to science
(Gtirel, 2008). While Jimenez-Aleixandre et al. (2000) define argumentation as the strategies
used for the solution of problems, matters and disputes, Kaya and Kili¢ (2008) have defined
argumentation as the series of talks made to explain the contrast between two contradicting
situations or an activity to reach reasonable and logical decisions. At this point, it must be
stressed that although argument and argumentation terms are used interchangeably at certain
points, argument has a meaning which is different from argumentation and it is seen that
argumentation is a process formed by arguments.

Many studies have been conducted both in the international and national fields in
order to find out about the effects of argumentation on the meaningful learning of students,
their understanding of science’s nature as well as their reasoning and communication skills
(Aydeniz et al., 2012; Bell &Linn, 2000; Cross et al., 2008; Driver et al., 2000; Jimenez-
Aleixandre et al., 2000; Kingir, Geban, & Giinel, 2010; Ozdem, Ertepinar et al., 2011; Zohar
& Nemet, 2002). In most of these studies conducted on argumentation it is observed that as a
result of implementing argumentation in science classes, students would increase their
conceptual learning, understand the nature of science, develop their research and reasoning
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skills, increase their critical thinking skills and thereby yield individuals educated at the
required level. In light of these results obtained, most of the researchers have stated that the
most important role for raising this type of students and ensuring argumentation-based
environments lie with teachers and have stressed that there is a need for teachers who are
developed in a professional sense. This situation has induced researchers to conduct studies to
determine to which extent teachers and pre-service teachers are sufficient in enduring such
environments.

For example, Newton et al. (1999) have determined in their studies, which they have
conducted with the aim to determine whether science teacher in England allow their students
to develop and continue their argumentation, that class discussions were preponderantly under
the dominance of teachers and that these were not made to promote the discussion of
scientific case. In some studies however they have stressed that teachers must be developed in
a professional sense to let students conduct verbal discussion, substantiate their arguments
with proof, induce students and practice argumentation during classes (Simon, Erduran, &
Osborne, 2006; Simon& Johnson, 2008; Scholtz et. al.,2008; Maloney & Simon, 2006).

Many studies have emphasized that students go through significant problems in
learning chemistry subjects. The fact that a significant part of chemistry notions has a high
level of abstractness makes it even more difficult for students to understand chemistry.
Therefore, teaching chemistry requires approaches, methods and techniques which allow for
teaching knowledge in chemistry by questioning, ensuring the active participation of students
lets students understand how scientific knowledge is generated and allows them to express
and share their thoughts. In this respect, for argumentation to be used in chemistry courses, it
is very important that teachers and pre-service teachers to teach these classes; the preparation
and implementation of chemistry courses based on such method is very much important with
respect to ensuring the relevant professional developments, receiving the feedbacks related to,
thereby successfully implementing the said method.

PURPOSE OF THE STUDY

The purpose of this study is to address chemistry teachers and prospective chemistry
teachers’ views on preparation and implementation of argumentation- based chemistry
lessons. In this context, the following questions are investigated:

1. Do chemistry teachers and prospective chemistry teachers have difficulties during the
preparation of argumentation-based chemistry lessons? If they have difficulty, what are the
reasons of these difficulties?

2. Do chemistry teachers and prospective chemistry teachers have difficulties during
implementation of argumentation-based chemistry lessons? If they have difficulty, what are
the reasons of these difficulties?

3. What are chemistry teachers and prospective chemistry teachers' views about the
argumentation-based lessons employed in chemistry classes?

METHODOLOGY

This study was conducted based on qualitative research method (Yildirnm & Simsek,
2005). A semi-structured interview form was developed and used for data collection in this
qualitative study. The data obtained from interviews were analyzed by using the descriptive
analysis method. Participants of this study are 4 experienced (assigned as CT) and 4
prospective chemistry teachers (assigned as PCT) who implemented chemistry lessons based
on argumentation approach in high school chemistry classes.
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FINDINGS

Findings about the interviews are given in each paragraph in a way as to form an answer
to each research question below. The findings of the first research question are shown in
Table 1.

Table 1. Findings of chemistry teachers and pre-service teachers views on their difficulties during
preparation of argumentation-based lessons

Category Sample Statement Participant
U]
Construction of I spent much more time to construct the CT2, CT4,
Lessons (argumentation-based) lessons than other PCTL,
lessons. PCT4
Preparation of I had difficulties since | had not prepared CT2
Lesson Plan a lesson plan in general.
Preparation of I had difficulties since | was CT1, CT2,
Worksheet inexperienced in this respect (worksheet) CT4
Production of I thought much during production of the CT4,
Problem for problems for discussion. PCT1,
Discussion PCT2,
PCT4
Modeling of I thought much during the design and PCT2,
Argument preparation of the material for the PCT4

shaping of the argument.

From Table 1, it is seen that pre-service chemistry teachers have difficulties in the
“Construction of Lessons”, “Production of Problem for Discussions” and “Modeling of
Argument” categories, while chemistry teachers have difficulties in the “Construction of
Lessons”, “Preparation of Lesson Plan”, “Preparation of Work sheet” and “Production of
Problem for Discussion” categories during the preparation of argumentation-based chemistry
lessons. Pre-service chemistry teachers have linked their difficulties with their own education
there have been insufficient address of giving chemistry lessons which would ensure students’
thinking and discussion and insufficient content knowledge. Chemistry teachers have linked
the difficulties they have faced to the fact that they have never prepared work-sheet before;
that they have been given everything ready made in advance; that they have not given such
type of lesson before; that they have not made lesson plans and the failure of students to try to
hold discussions.

Findings of second research question concerning are given in Table 2.
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Table 2. Findings about chemistry teachers’ and pre-service teachers’ views on teaching
argumentation based lessons

Category Sample Statement Participant (f)
Implementing The failure of students to end CT1, CT2, CT4,
Lesson Plans discussions in my last lesson hindered PCT2, PCT4

me from teaching my lesson as | had
planned.

Time I had problems in ensuring time CT1, CT2,
control since there was no discussion PCT2
based environment for students in my
lessons.

Managing Since students are not used to express CT1,CT2, CT4,

Discussions their opinion, | had problems in getting PCT1, PCT2,
them to discuss topics at the beginning. PCT4

Finding I had problems in asking questions to CT4, PCT1,

Questions further the argument. PCT2, PCT4

Suitable for

Leading the

Argument
I noticed that | have insufficient PCT4

o knowledge while I tried to support

Hgve §L_1ff|0|ent counter arguments in order to ensure

Scientific that students discuss topics deeply.

Knowledge

Forming Counter I had problems in forming counter CT2, CT4,

Arguments arguments. PCT2, PCT4

Wrapping up the I had problems with wrapping up the CT1, CT2,

Argument argument due to the problems I have PCT1, PCT2,
faced in time management. PCT4

From Table 2, we understand that pre-service teachers face difficulties in the

“Implementing Lesson Plans”, “Time”, “Managing Discussions”, “Finding Questions
Suitable for Leading the Argument”, “Have Sufficient Scientific Knowledge”, “Forming
Counter Arguments” and “Wrapping up the Argument” categories during the performance of
argumentation-based courses while chemistry teachers face difficulties in the “Implementing
Lesson Plans”, “Timing”, “Leading Discussions”, “Finding Questions Suitable for Leading
the Argument”, “Forming Counter Arguments” and “Wrapping up the Argument” categories
were faced in chemistry courses. Upon analysis of the statements made by participants, it has
been found that students are not used to discussions and have faced difficulties both in
implementing their plans and leading discussions due to their insufficient knowledge levels;
that students have faced problems in wrapping up the argument due to their failure in ending
the discussion amongst themselves and the pursuant lack of time and difficulties faced in
guiding the class; that problems were faced in finding suitable questions in argumentation
since questions allowing more advanced argument generations and deeper discussions in
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small group discussions have not always come to mind. As regards forming counter
arguments, teachers have traced the difficulties they face therein to the facts that they
generally give their classes by the question-answer method and their meager chemistry
knowledge as well as inexperience of pre-service teachers when starting to use these type of
new methods in their classes.

From findings of the third research question about implementing argumentation-based
lessons in chemistry classes by chemistry teachers and pre-service teachers, it has been found
that all participants thought that argumentation based approach must be placed in chemistry
lessons. Participants have stated that these lessons must be implemented in science classes
since they would form an environment for the questioning of knowledge, ensure meaningful
learning, are student focused and endow students with cognitive traits such as self-assessment,
respect amongst each other, empathizing with others, while giving teachers to develop
themselves and ensure a pleasant lesson flow.

CONCLUSION and DISCUSSION

In light of the findings, the following conclusions have been reached in the present
study: during the preparation stage of chemistry lessons based on argumentation, chemistry
teachers have faced more difficulties in preparing work sheets suitable for this lessons,
construction of lessons, preparing lesson plans and production of problems for discussions,
while they have more easily made the preparations for modeling of arguments.

While pre-service chemistry teachers allow more time for planning the lesson,
generating problems for discussions and modeling of arguments, they have been observed to
spend less time for preparing study lessons and a lesson plan. At the stage of performing an
argumentation based lesson, it has been determined that apart from scientific sufficiency of
participants’ experiences, they have displayed similarities in other sections as well. It has
been determined that chemistry teachers mostly face problems in the implementation of the
lesson plan and guiding discussions, while pre-service teachers had problems in leading
discussions, finding questions suitable for leading the argument and wrapping up the
argument.

The problems teachers face while preparing and teaching lessons may be primarily
linked to the till now traditional class environments and their difficulties in changing
discussion subjects. The reason why teachers had problems in preparing the worksheets
however may be because in general they don’t prepare materials other than for university
entrance exams, they are given materials in advance to be used in their classes and are
inexperienced in that matter.

The reason why pre-service chemistry teachers face problems in the development and
implementation of argumentation based lessons, may primarily be linked to they do not have
enough teaching experience in real classroom environments. One may argue that the
inadequacy of teaching experience makes the theoretical knowledge learned in workshop
programs makes implementation in real science classes difficult. Another source of the
problem which pre-service teachers face may be linked to both their insufficient content
knowledge and inadequate development of their pedagogical content knowledge.

In line with these conclusions, the following suggestions may be made: Since the
argumentation-based conduct of chemistry courses would foremost significantly contribute to
the students’ correct learning of scientific knowledge based on questioning, pre-service
teachers must be made to practice methods for the teaching of this method and the use thereof
in classes during their education. However, as may be seen in this study, pre-service teachers
face problems especially due to the insufficiency in their professional experiences and
pedagogical content knowledge. Therefore, it may be suggested that professional
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development programs may be conducted in a way as to encompass many activities which
would raise pre-service teachers’ awareness in their insufficient pedagogical content
knowledge.

Another suggestion concerns the need that in-class practices for such study methods are
long hauled. This is because the student’s adaptation to the method and active participation in
classes is very important for the success of such a method. The studies by which new methods
have been tried out have determined that during the first year of the new method’s trials,
students have focused on the method applied rather than on the content of topics since they
found the method interesting and that this situation caused problems in the assessment of the
method’s efficiency (Uluginar Sagir, 2008). Therefore, long termed practice of such method
trials may ensure healthier outcomes in the determination of the method’s efficiency.
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Appendix-1/Ek 1
ikili Goriisme Sorular

Argiimantasyona dayal ders i¢in hazirlik yaparken zorlandiginiz asamalar oldu mu?
Hangi asamalarda zorlandiniz?

Ders i¢in hazirlik yaparken yasadigimiz zorluklar1 nelere bagliyorsunuz?
Argiimantasyona dayal dersinizi ger¢eklestirmede zorlandiginiz agamalar oldu mu?
Hangi asamalarda zorlandiniz?

Dersinizi gerceklestirmede yasadiginiz zorluklari nelere bagliyorsunuz?
Argiimantasyona dayali dersi gerceklestirdikten sonra, bu tiir derslerin smiflarda
uygulanmasi konusunda genel olarak diisiinceleriniz nelerdir?

Bundan sonra kendi siniflarinizda argiimantasyon kullanmay diisiiniiyor musunuz?



