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PREFACE

We live in happiness for complete ten years publishing process successfully as
Journal of Turkish Science Education (TUSED). In the first years, the journal is
published two issues in a year. And then the journal is published three issues,
afterwards four issues in a year because of increasing in our journal both relevance and
number of the article which is sending by national and international science education
researcher. In this way we can attain the standard is certain and intended. Our target in

2014 is maintain this standard and further advanced. The target of journal;

Thematic Content: The article which is researched new trends about science
education in national and international fields will be given precedence. In this context,
it is believed that the subject such as 21st century skills are integrated in science
program all levels, social-scientific subjects, argument-based science education,
technology integration, higher level thinking skills, z-book/e-book, web supported

assessment is supposed even more interest.

Methodological Content: In respect of quantitative research, we will give precedence
the article which is used powerful statistical analyses such as Anova, Monava,
Mancova, multivariate statistic, instead of basic statistical analyses such as frequency,

percent, correlation, t-test.

In the quantitative researches, the journal will be accept primarily the article which is
continued long-term, haven application in real life and aimed to change in science

education rather than case study and scale development such as test, survey.

In respect of qualitative research, this type of study is focused on ethnographic study,

discourse analyses, phenomenological study, grounded theory, action research etc. by



the side of case study. In these studies will be original, make additions to national and

international literature and analyzed in-depth.

In respect of mixed methods; it is known that the mixed method is used in the research
very limited (2-3%) by authors in national literature which is both science education
and mathematics education. In this point, the journal is emphasized to publish the
mixed method study for the purpose of putting an emphasis the mixed method study

and encouraging the authors to use this method in national literature.

It is thought that the language of TUSED will be completely English during the

process. So the article is written English will be given precedence.

In 2014 best wishes to our researcher.
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OZET

Bu arastirmanin amaci “Coziiniirliik Dengesi” ve “Asitler ve Bazlar” iinitelerinde bilimsel tartigma
odakli 6gretim yaklagimi ile 6grenim goren ogrenciler ile geleneksel 6gretim yaklagimi ile 6grenim
goren Ogrencilerin kavramsal anlamalarini karsilagtirmaktir. Arastirma Cankirt ilinde Milli Egitim
Bakanligi’na bagli bir lisenin 11. siniflarindan rastgele segilen iki sinifi ile gergeklestirildi. Siiflardan
biri deney digeri kontrol grubu olarak belirlendi. Deney grubunda dersler Toulmin’in tartigma
teorisine dayali tartisma etkinlikleri ile gergeklestirildi. Arastirma toplam 34 6grenci ile 11 hafta
boyunca devam etti. Aragtirmada her iki gruba da 6grencilerin kavramsal anlamalarini belirleyecek
acik uclu kavramsal sorulardan olusan iki kavram testi &n ve son test olarak uygulandi. On ve son
testlerden elde edilen bulgular hem nitel hem de t-testi ile nicel olarak analiz edildi. Analiz sonuglar
bilimsel tartigma odakli 6gretim yaklasiminin, 6grencilerin konuya iligkin kavramlari bilimsel olarak
yapilandirmasinda ve kavramsal iligkileri kurmasinda, anlamli kavramsal degisim gergeklestirme
konusunda ve kavram yanilgilarinin giderilmesinde geleneksel 6gretim yaklagimina gore daha etkili
oldugunu goéstermistir.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel Tartisma; Kavramsal Anlama; Asitler ve Bazlar; Coziintirlik Carpimi;
Fen Egitimi.

GIRIS

Kimyada bir¢ok kavramin soyut olmasi, 6grenciyi bilimsel bilgiyi anlamaktan ziyade
ezberlemeye ve fen kavramlarini bilimsel diisiincelerden farkli bir sekilde yorumlamaya
itmektedir. Oysa kavramlarin dogru anlasilmasi 6grencilerin kavramsal anlamalarina etki
etmektedir. Bu sebeple fen egitiminde 6grencinin zihinsel modelini ortaya koyan, teorilerden
olusan bilgi sistemini birbirleriyle iliskilendirmesini saglayan ve O6grencilerin birbirleriyle
etkilesim i¢inde olmalarini saglayarak kavramsal anlamalarini arttiran tartigsma aktivitelerinin
Oonemi her gecgen giin artmaktadir (Von Aufschnaiterl, Erduran, Osborne, & Simon, 2008).

Tartigma, bilimsel sdylevler i¢in 6zel bir 6neme sahip bilimsel bilginin gelismesinde ve
feni 6grenme siirecinde Ogrencilere firsatlar olusturmada, yardimer 6nemli bir arag olarak
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gorilmektedir ve aciklama, model ve kuram olusturmada onemli bir rol oynar (Driver,
Newton, & Osborne, 2000). Ciinkii bilimsel tartisma, kimi zaman bir 6grenme siireci, kimi
zaman da bilimsel bilginin olusturulma siirecine taniklik etme olarak goriilmektedir (Bricker
& Bell, 2008). Bu nedenle; bilimsel tartisma, bir 6gretim yaklasimi veya fen egitimi i¢in bir
amag olarak degerlendirilmektedir (Osborne, Erduran, & Simon, 2004a).

Bilimsel Tartisma: Yirminci ylizyilin son yarisinda bilginin olusmasi1 ve gelismesi
hakkindaki anlayis sik sik ve hizli degisimler gosterdi. Ogrenme, bellek ve bilgi teorilerinde
bilgiyi birikim sayan anlayisin bazi yonlerden fen egitiminin amaglarmi karsilamak igin
yeterli olmadigini diisiinen arastirmacilar, bilgiyi acik yapilandirilan, uyarlanan ve hatta terk
edilebilen bir yapida oldugunu kabul eden fikirlere kadar yeniden dinamik yapilanmalarin yer
aldig1 “Yapilandirict Teori” nin fen egitiminde bu birlestirmeyi saglayacak bir gilice sahip
olabilecegini diisiinmektedirler (Kdseoglu & Kavak, 2001). Biligsel kuramlara dayandirilarak
hazirlanmis 6gretim stratejilerinin eksik yonlerini ortadan kaldiracak sekilde yapilandirici
yaklagimin dayandig: biitiin teorileri dikkate alarak onerilen 6gretim stratejisi; olayin sunumu,
on bilgilerin hatirlatilmast ve alternatif kavramlarin belirlenmesi, hipotez kurma, veri
toplama, hipotezlerin test edilmesi ve kavram olusturma, genelleme yapma basamaklarindan
olugmaktadir. Yapilandiric1 yaklasgimin verilen bu alti basamagin hipotez kurma
basamagindan itibaren yapilacak Ogretim etkinliklerinin tartigsma teorisine dayali 6gretim
yontemine gore siirdiiriilmesi daha iyidir. Ciinkii tartisma teorisine dayali 6gretim yontemi,
bir konunun sunumunda degil, 6grenilen yeni bilgilerle 6grencide var olan 6nceki bilgilerin
iliskilendirilmesiyle baslayan siirecte kullanimi etkin olan bir yontemdir (Koseoglu & Kavak,
2001). Yapilandirmaci yaklasim igin sosyal etkilesim, grup c¢alismasi Onemli bir ders
aktivitesidir ve dgrenciler arasinda gergeklesen sosyal etkilesim sayesinde 6grenciler birlikte
bir sonuca varmayi ve sonuca ulagsmak i¢in gerekli asamalar1 grup calismasi yaparak asarlar.
Yapilandirmaci yaklasima dayali literatiir, dgrencilerin kavramsal anlamalarini ve bilimsel
fikirleri anlamay1 ve diisiinme becerilerini gelistirmek i¢in tartismaya uygun stratejiler
hakkindaki bilgi kaynaklarin1 6nemli gérmektedir (Driver vd., 2000).

Tartisma tarihsel ge¢misi olan bir aktivitedir ve genel olarak tartisma etkinliklerinin
cikisi filozof Aristo’ya dayandirilmaktadir (Billig, 1989). Ancak bilimsel tartigmanin 6gretim
faaliyetlerine etkisini gdstermesi 1958 yilinda Ingiliz filozof Stephen E. Toulmin ile olmustur.
Toulmin’in tartigma kalibinda temel olarak kullandig1 6 6ge vardir: Iddiayr desteklemek igin
basvurulan veri (V), deger veya var olan durum hakkindaki kan1 olan iddia (I), veri ve iddia
veya sonuglar arasindaki baglantiyr agiklayan gerekge (G), belirli gerek¢eyi dogrulayan temel
varsayim olan destektir (D). Bu 6gelerin disinda bir tartismada gerekcelerin gecerli olmadigi
istisnalar yani smirlayicilar (S) ve iddianin ¢iiriitiildiigti ¢tirtitmeler (C) vardir (Driver vd.,
2000).

Fen bilimlerinde bilimsel bilginin yapilandirilmas: bilginin ve iddialarin muhakeme
edilmesi ile ilgilidir. Bu ylizden fen konularindaki tartisma; muhakemeden yararlanarak iddia
ile veri arasinda baglanti kurulmasi ve deneysel ve/veya teorik kanitlardan yararlanarak
iddialarin degerlendirilmesi olarak tanimlanabilir (Erduran & Jimenez-Aleixandre, 2012). Bu
caligmada tartigma esasli 0gretim yaklasimi ile ders islenirken Toulmin’in tartisma modeli
esas alinarak hazirlanan ders materyalleri kullanildi.

Fen Bilimleri Egitiminde Tartismanin Yeri ve Kavramsal Anlamaya Etkisi: Feni
Ogrenme, ayrica sadece cevremiz ile ilgili bilgilere sahip olmak degil, ayn1 zamanda
O0grenmenin bilimsel yolunu anlamak ve bir sorunla ilgili iddialar ortaya atmak, kars1 tarafi
ikna etmek ve iddialara agiklik kazandirmak i¢in onlar1 savunacak sekilde tartisabilmektir
(Skoumois, 2009). Cohen (1993), bu noktada, 6gretmenin derste olaylari tek bir bakis
acisindan anlatmak yerine, Ogrencilerin farkli bakis acilarinin neler olabilecegini
gorebilecekleri ve ilizerinde diisiinebilecekleri tartisma egzersizleri yaptirmasinin Onemini
vurgulamaktadir (Cohen & Manion, 1998). Konusma esnasinda, 6grenciler belirli kavramsal
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anlayislar1 ifade eder ve kendi bakis agilarim1 hakli gostermek i¢in girisimde bulunur.
Baskalarina meydan okur, siiphelerini ve var olan ¢oziim yollarin1 ifade eder. Bagkalarinin
bakis agilarim1 dikkate alarak ve fikirlerini degistirerek yeni fikirlerle birlestirip, var olan
bilgilerini daha iyi yansitir ve gelistirirler. Boylece daha net bir kavramsal anlayis ortaya
cikar. Eger smif ortaminda diyalogsal tartismaya imkan veren yapilar yoksa bu durumda
ogrencilerin 0grenmesinin engellendigi veya sinirli 6grenmenin gelistigi agik bir sekilde
ortaya ¢cikmaktadir (Skoumois, 2009). Fikirlerin sinif ortaminda disa vurulmasi 6grencinin ig
psikolojik alanindan (zihin) dis psikolojik alana (sinif) ve dialojik tartismalara yonelmesini
saglar. Ogrenciler, tartismanin yararinda hem fikir olmalar1 sonucunda kaliteli tartismalar
yaparak bilgi, deger ve inanglarin1 gelistirirler (Arcidiacona & Kohler, 2010).

Fen 6gretimi, 6grencilere yeni kavramlarin 6gretilmesinden ¢ok, onlarda daha dnceden
var olan ve bilimsel dogrularla genellikle uyumlu olmayan kavramlarin degistirilmesi olarak
degerlendirilmektedir. Kavramsal degisim temel olarak 6grencilerin yanlis olarak adlandirilan
goriislinii ortaya koymalari, bilimsel goriisle kiyaslamalar1 ve fikirler arasindaki uyumsuzlugu
gidermeleri ile saglanir. Bilimsel tartisma esash 6gretim yaklasimi, 68rencilerin kendilerinin
ve diger arkadaslarinin modellerini sorguladiklari, kendi modellerini savunmak i¢in bilim
adamlarinin diisiinme sistemine uygun olarak destek, gerek¢ce ve kanit kullandiklari,
clriitmelerin yapildig1 sozli/yazili bir aktivite oldugundan, bu 6gretim modeliyle mevcut
modelin savunulmasi ve kabul gérmeyen modellerin de giiriitiilmesi sonucunda kavramsal
degisim gergeklestirilir (Skoumois, 2009). Yaygin yanlis kavramayr ¢iirliten tartigsmalari
iceren metinlerin kullanildig1 ikna edici tartismalar; 6grenciye grupla veya bireysel olarak
kavramla etkilesim sansi sagladigl i¢in dgrencinin kavramlart kendisinin gelistirmesine ve
ayn1 zamanda feni de 6grenmelerine yardim eder (Driver vd., 2000). 172 lise 6grencisi ile
gerceklestirilen calismada da Ogrencilerin  “151k” konusunu anlamalarinda kavramsal
degisimin tartigma etkinlikleri ile saglanabildigi ifade edilmistir (Bell & Linn, 2000).
Aydeniz, Pabuccu, Cetin ve Kaya (2012) bilimsel tartisma temelli Ogretimin lise
ogrencilerinin gazlarin davranis1 ve ozellikleri konusundaki kavramsal anlamalari {izerine
yaptiklar1 ¢aligmada, 68retim yapilmadan once tespit edilen 17 alternatif kavramin bilimsel
tartisma temelli 6gretimin yapildig1 6grencilerde %80 civarinda giderildigini ve bu gruptaki
Ogrencilerin cevaplarint bilimsel goriise uygun ifadelerle desteklediklerini, geleneksel
yaklasimla 6gretimin yapildig1 6grencilerde ise %50 civarinda giderildigini ve bu 6grencilerin
cevaplarinda sebep-sonug iliskisi igermeyen ezbere kalip cilimleler igeren ifadeler
kullandiklarin1 tespit etmistir. 12 ilkdgretim Ogretmeninin tartigmayr siiflarda nasil
kullandiklarin1 belirlemek amaciyla yapilan bir ¢alismada, 6grencilerin bilimsel dogrularla
uyumlu olmayan kavramalarin1 pekistireceklerinden veya zihinlerinde bir karigikliga neden
olabilecegini diislindiiklerinden, 6gretmenlerin tartigma teknigini kullanmadan once alternatif
kavramlar1 islemeye korktuklarini, fakat tartigma teknigini kullanmalarindan sonra bdyle bir
korkularmin kalmadigi belirtilmistir (Simon, Erduran, & Osborne, 2006). Ciinkii tartisma
ogrencilerin bilimsel goriisleri kabullenmelerine yardimci olmaktadir Fen egitiminde
tartismaya bilissel acidan bakildiginda tartisma bireylerin muhakeme etme becerilerini igerir.
Bilginin yapilandirilmasina bilginin muhakeme edilmesi rehberlik etmektedir. Muhakeme
etmek de kavramsal gelisimi desteklemektedir (Hogan & Maglienti, 2001). Bununla birlikte
bilimsel tartisma 6grencilerin yeni bir seyler 6grenmesine dogrudan etki etmeyebilir. Ancak
Ogrencilerin daha iyi 6grenmelerini desteklemek i¢in diisiinme becerilerini gelistirebilir ve
daha once diisiinemediklerini diisinmelerini saglayabilir (von Aufschnaiter vd., 2008).
Tartigmanin Ogretimi iizerine yapilan bazi caligmalar 0gretmenlerin tartigma yoOnetiminde
zorluk cektiklerini géstermistir. Zaman yetersizligi ve yiiklii miifredat, 6gretmenlerin tartisma
esasli Ogretime gore derslerin diizenlenmesinde yasanilan giicliikleri agiklamak igin
kullandiklar1 goriislerden birkagidir (Newton, Driver, & Osborne, 1999). Birgok arastirmaci
ogrencilerin tartismayr anlamalar1 bakimindan 6grenci tartismalarinin dogasin1 ve seviyesini
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ele almistir (Erduran, Simon, & Osborne, 2004; Kelly & Takao, 2002). Bununla birlikte pek
¢ok calisma tartismanin nitel analizleri iizerine yapilmis olup, tartisma {izerine nicel
metotlarin kullanildig1r simirli sayida c¢alisma vardir (Kaya, Erduran, & Cetin, 2010). Fen
Ogretimimde O6gretmen, Ogretim etkinlikleri ve ogrenciler arasi etkilesim gibi faktorler
etkilidir. Bu anlamda bu ¢aligmada tartisma esasli 6gretim yaklagiminin ve 6grenci katiliminin
Ogrencilerin feni 6grenmesindeki ve fen kavramlarmmi kavramasindaki rolii deneysel bir
yontem ile ortaya konulmaya c¢alisilacaktir. Kimya egitiminde yliksekégretim, ortadgretim ve
ilkogretim diizeyinde, 6grenciler tarafindan yeni 6grenilen konularda 6zellikle bazi terim ve
kavramlarin yanlis algilandigi bilinmektedir. Cozeltilerde denge kapsamindaki asitler ve
bazlar (Clark & Bonicamp 1998; Pekmez, 2002) ve ¢oziiniirliik dengesi (Cokelez 2010;
Demerouti, Kousathana, & Tsapalis, 2004) iizerinde yapilan arastirmalar her kademedeki
Ogrencide ve Ogretmen adayinda yanlis kavramanin mevcut oldugunu gostermistir. Bu
calismalarin bir kisminda Ogrencilerin konularda gecen kavramlarla ilgili anlamalarini
arastirirken, bir kismi ise konularin farkli 6grenme yaklasimlari, 6gretim yontemleri ya da
modelleri kullanilarak nasil daha etkili verilebilecegini arastirmaktadir. Yukarida bahsi gecen
calismalarin sonuglari, 6grencilerin ¢ozilinlirlik dengesi ve asitler ve bazlar konularimi
anlamada zorluk ¢ektigini ve 6grenci merkezli uygulamalarla yiiriitiilen 6gretimin geleneksel
Ogretimden daha etkili oldugunu gostermistir. Bunun yani sira, bu ¢calismalarda aragtirmacilar,
daha iyi fen 6grenmek ve 6gretmenlere Ogretimlerini zenginlestirmek i¢in alternatif yollar
sunmaktadir. Ancak, tartisma esasli dgretim yaklasiminin ¢oziiniirliik dengesi ve asitler ve
bazlar konularinin kavratilmasi, bu konularla ilgili 6grencilerde mevcut olan yanlis
kavramlarin tespiti ve giderilmesi lizerine etkisi ile ilgili ¢alisma yer almamaktadir. Bu
calismada tartigma temelli 6gretimin 6grencilerin bu konular1 anlamalar1 {izerindeki etkiyi test
ederek bu boslugu doldurmay1 amagladik.

Problem cilimlesi “bilimsel tartismaya dayali 0gretim yaklagimi ile 6grenim goren
ogrencilerin ¢oziiniirlik dengesi ve asiler bazlar konularindaki kavramsal anlamalari,
geleneksel 6grenim yaklasimi ile Ogrenim goren oOgrencilerden farkli midir?” seklinde
diizenlenen bu arastirmanin amaci; ¢ozeltilerde denge kapsaminda “¢oziiniirliik dengesi” ve
“asitler ve bazlar” iinitelerinde bilimsel tartigmaya dayali 6gretim yaklagimi ile 6grenim goren
ogrencilerin kavramsal anlamalar1 ile geleneksel oOgretim yaklagimiyla Ogrenim goren
Ogrencilerin kavramsal anlamalarini karsilastirarak incelemektir.

YONTEM

Bu arastirma Cankirt ilindeki bir ortadgretim okulunda gergeklestirildi. Arastirmaya
toplam 34 o6grenci katildi. Okul uygunluk durumuna gore belirlendi. Okulda 4 tane 11. sinif
bulunmaktadir ve bu smiflara 6grenciler basar1 bakimimdan homojen olacak sekilde okul
idaresi tarafindan atanmaktadir. Siniflardan 2 tanesi rastgele olarak se¢ilerek deney ve kontrol
grubu olarak atandi. Arastirma, on test-son test esitlenmemis kontrol gruplu yar1 deneysel
modele sahiptir. Yapilan calismalar incelediginde uygulama siirelerinin ¢ok kisa (birkac¢ ders
ya da hafta diizeyinde) (Nussbaum & Sinatra, 2003), benzer sekilde, gergeklestirilen tartisma
etkiliklerinin sadece 1-2 konu bashg i¢in oldugu goriilmektedir (Skoumois, 2009). Bu
arastirmada bu siire uzun tutularak sonuglarin giivenirligi arttirilmigtir. Arastirma ayni egitim
ogretim yil1 igerisinde ¢ozeltilerde denge kapsaminda ¢oziiniirlilk dengesi {linitesi (¢oziinme-
¢cokelme olaylari, ¢oziintirliige etki eden etmenler) i¢in 5 hafta, asitler ve bazlar {initesi (suyun
iyonlagma dengesi tizerinden pH ve pOH kavramlari, asit ve bazlarin kuvvetleri ayrisma
denge sabitleri,kuvvetli asit/ baz ve zayif asit/ baz c¢ozeltilerinin pH degerleri ve tampon
coOzeltilerin islevleri) i¢in 6 hafta olmak iizere toplamda 11 hafta devam etti. Bu arastirmanin
bagimsiz degiskenini bilimsel tartismaya dayali gretim yaklasimi; bagimli degiskenlerini ise,
Ogrencilerin kavramsal anlamalarina yontemin etkisini tespit etmek iizere hazirlanan kavram
testlerinden elde edilen kalitatif ve kantitatif bulgular olusturmaktadir.
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a) Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada veri toplamak i¢in 6grencilerin kavramsal anlamalarin1 6l¢mek iizere,
literatiir verilerinden de yararlanarak Kavram Testleri (KT) hazirlandi. Testlerin kapsam ve
icerik gecerliligi i¢in, 3 kimya Og8retmeni ve kimya egitiminde uzman 2 kisinin goriisleri
dogrultusunda testlerdeki sorular diizenlendi. Coziiniirliik dengesi testinin giivenilirlik
katsayis1 0,71, asitler ve bazlar testinin giivenilirlik katsayis1 ise 0,86 oldugu belirlendi.
Kavram testleri, deney ve kontrol gruplarina 6n ve son test olarak uygulandi. Test sorulari,
“2008 Ortadgretim Kimya Dersi Ogretim Programi”’nm 6ngordiigii temel kazanimlar, 11.
simif kimya dersi kitaplar1 ve 6zellikle literatiirde (Calik, Ayas, & Ebenezer, 2004) ayn1 yas
grubu Ogrencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilar1 incelenerek arastirmaci tarafindan
gelistirildi. Testlerde sinirlandirilmis ve sinirlandirilmamis agik uglu, coktan segmeli, kagit
kalem performans degerlendirme sorularina yer verildi. Her bir iinitede uygulanan testler
asagida kisaca agiklandi.

Coziiniirliik Carpimi Kavram Testi(K¢g); 5 sorudan olusan testin bir sorusunda problem
durumu verilip 6grencilerden bunu ¢dziimlemesi istendi. Testteki diger sorulardan iki tanesi
acik uglu formatta kavramsal nitelikte olup, bu sorularda ¢6ziiniirlikk ¢arpimi ile ¢oziiniirliik
ve ¢oziinme hizi arasindaki iligski sorulmustur. Bagka bir soruda ise; d6grencilerden katistyla
dengede olan bir ¢ozeltinin sicakligi degistirildiginde ¢oziinme ve ¢okelme hizindaki
degisimlerin nasil olacagiin agiklanmasi istendi. Ortak iyonun ¢dziintirliige, ¢éziinme hizina
ve ¢Oziiniirliik sabitine etkisinin soruldugu soru iki bolimden olusturuldu. Birinci bdliimde
Ogrencilerden cebirsel bir problemi ¢dziimlemeleri, ikinci bdliimiinde ise ortak iyon eklendigi
anda ve yeni denge kurulduktan sonra ¢6ziinme ve ¢Okelme hizlarinin birbirlerine ve ilk
dengeye gore karsilastirmalar1 istendi. Yine bu boliimde yeni dengede iyon derisimleri ve
¢Oziinilirlik carpimi sabitindeki degisimin nasil olacagi soruldu. Testin uygulama siiresi 45
dakika olarak belirlendi. Testten alinabilecek maksimum puan 45°tir. Asitler ve Bazlar
Kavram Testi (AB); grafik ¢cizme ve yorumlama, bir probleme ¢6ziim bulma, deney tasarlama
becerilerinin kullanilmasini1 gerektiren sorular igermektedir. Test toplamda 6 sorudan
olusturuldu. Bir soruda herhangi bir titrasyon deneyi sonucunda elde edilmis veri grafiginin,
bagka bir soruda ise iyonlagsma yiizdesi ile asit derisiminin iligkilendirildigi grafigin
yorumlanmasi istendi. Asit ve bazlarin kuvvetliligi ile ilgili olan diger sorularda pH, asitlik ve
bazlik sabitlerinin ve derisimlerinin asit ve baz kuvvetliligi ile iliskisi sorgulandi. Testten
alinabilecek maksimum puan 36’ dir.

Testin siiresi bir ders saati olarak belirlendi. Bulgular ve yorumlar boliimiinde kavram
testlerindeki 6grenci cevaplarina 6rnekler verildi. Testlerde sorulan sorulara 6rnekler Tablo
1’de verildi.

Tablo 1. Kavram Testlerinden Soru Ornekleri

Coziiniirliik Dengesi Asitler ve Bazlar

1,0 L suda esit mol sayisinda sodyum iyodiir (Nal) ve Bir asidin kuvvetli olup olmadigin1 anlamak igin
sodyum hidroksit (NaOH) katilar1 ¢oziilerek bir ¢ozelti asagidakilerden hangisi veya hangilerinin
hazirlaniyor. Bu ¢ozeltiden, I" ve OH™ anyonlarin1 ayirmak mutlaka bilinmesi gerekir? Cevabinizi agiklayin.
icin uygun bir yontem Oneriniz. Uygulayacaginiz yontemin I. derisiminin

basamaklarini yaziniz. II. yapisindaki hidrojen (H) atomu sayisinin
a)Uygulayacagimiz yontemin uygulanabilmesi i¢in nelere IIl.sudaki iyonlagma yiizdesinin
dikkat edilmelidir? IV. pH degerinin

b) Ayirma isleminde ilk ayiracagimiz anyon hangisi
olacaktir? Agiklayiniz.

¢)2. anyon ¢ozeltiden ayrilmaya bagladig1 anda ¢ozeltide 1.
anyondan var midir? Agiklayiniz

Not: Yontemi belirlerken tuzlarin Coziiniirliik Carpimi (K¢g)
Degerleri Tablosunu kullanabilirsiniz




10
Giiltepe & Kilig / TUSED / 10(4) 2013

Asagida 6grencilerin kavramsal anlamalarin1 degerlendirmek igin arastirmaci tarafindan
olusturulan Kavram Testi Derecelendirme Olgegi verildi (Tablo 2).

Tablo 2. Kavram Testi Derecelendirme Olgegi

Puan Cevap Durumu

0 Cevap yazilmamig

Hipotez Kurma: Dogru ifade edilmeyen hipotez
1 Degisken belirleme: Dogru belirlenmis her bir degisken
Deney Tasarlama: Bir kismi tasarlanmig

Hipotez Kurma: Degiskenlerin belirtilmedigi ancak dogru ifade edilen hipotez

Deney Tasarlama: Tamamui tasarlanmig

Deney Planlama
N

Hipotez Kurma: Degiskenlerin belirtildigi problemle baglantili dogru ifade edilen hipotez

Deney Tasarlama: Tamami a¢iklamali olarak tasarlanmis

0 Cevap yazilmamis ya da yanlig

Grafikteki lineer yada parabolik ¢izimler dogru yapilmamis ve eksenler, birimler eksik
tanimlanmig

Eksenler ve birimler eksik tanimlanmig ancak grafik tiirii dogru belirlenmis

Grafik cizme

Eksenler ve birimler belirtilmis grafik tiirii dogru belirlenmis

Cevap yazilmamig

Soruda belirtilen degisken ve sartlara gore nicel ya da nitel veriler dogru yorumlanmig/gikarsama
yapilmis

Soruda verilen yada farkli degiskenlerin ya da sartlarin gézoniine alinarak nicel ya da nitel
2 veriler, kavramlarla dogru iliskilendirilerek derinlemesine, kimya temelinde neden sonug iliskisi
kurularak yorumlanmig/gikarsama yapilmis

Yorumlama

b) islem

Kontrol Grubunda Uygulama: Kimya derslerinin geleneksel 6gretim yaklagimlarina
gore islendigi grupta 7 kiz ve 10 erkek 6grenci vardir. Kontrol gruplarinda dersler diiz anlatim
ve soru-cevap-degerlendirme diyaloglarmin bulundugu bir sekilde islendi. Ogretmen
(arastirmaci) kontrol gruplarindaki dersleri, daha once hazirladigi klasik yapida bir ders
planina dayali olarak isledi. Her derse bir onceki derste Ogrenilen bilgilerin hatirlanmasi
maksadiyla kisa bir tekrar ile baslandi, bu amacla genellikle soru-cevap teknigi kullanildi.
Dersler gelen cevaplar lizerinden Ogretmenin diiz anlatim teknigi ile konuyu sinifa
anlatmasiyla siirdiiriildii. Ancak kimi zaman dersler yapilandirilmamis smif tartismasina
dogru kaydi. Bu tiir durumlarda arastirmaci bir miidahalede bulunmadan dersi bu yontemle
siirdiirdii. Unite sonlarinda iiniversite smavlarma yénelik test sorular1 ¢dziildii, bu asamada
sorular1 cevaplamalari i¢in 6grencilere Oncelik verilerek, 6grencilerin birbirlerinin cevaplarini
degerlendirmeleri istendi. Ders materyali olarak ders kitabi, yardimci materyaller ve
bilgisayar animasyonlari kullanildi.

Deney Grubunda Uygulama: 8 kiz ve 9 erkek ogrenciden olusan deney grubunda
dersler bilimsel tartisma yaklasimina gore islendi. Haftada 4 saat gergeklestirilen uygulama
boyunca dersler 3-4’erli gruplarin olusturdugu bir sinif diizeni igerisinde yapilan tartisma
etkinlikleriyle yiiriitiildii. Tartisma etkinliklerinde, ilk once oOgrencilerin bireysel olarak
verilerden yararlanarak iddialarini olusturmalari, sonra grup tartigmalarinin gerceklestirilmesi
ve en son olarak da smif tartigmasinin yapilmasi saglandi. Bazi etkinliklerde bireysel
tartismalar yapilmadi ve 2’li grup tartismalarindan sonra 3-4’erli grup tartigmalarina gegildi.
Bireysel farkliliklarin belirlenmeye calisildigi her aktivitede, kiiciik gruplarin kendi i¢lerinde
bir karara varmalari i¢in gerekli ortam hazirlandi.
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Tablo 3. Etkinlik Ornekleri

Coziiniirliik Dengesi Asitler-Bazlar

Asagida Ag,CrO, katisinin ¢oziinmesi ve ¢6zeltinin katisi  En soldaki resim, molaritesi M olan bir asetik asit

ile dengeye gelisi gosterilmektedir. Hazirlanan ¢ozeltiye ait  ¢ozeltisindeki [H30'] igerigini gdstermektedir.

asagida verilen sorularin cevaplarini grup arkadaslarinizla Eger bu ¢ozeltinin molaritesi iki katina ¢ikarilirsa,

tartigin. sagdaki resimlerden hangisi elde edilen ¢ozeltiyi
y en iyi gosterir?

L : = 00 0 (a) 00 0 (b) 00 040
(o] 0o (o] q
AgCrOs g9 AGCrOsgy  AgCrO; 0% 0% % 00
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3
(€) [o0% .0 (d) [oo% .0
A) Cozelti katis1 ile dengeye gelene kadar ¢oziinme hizi Zo°°°°°z zoogo°o°z
(artar / azalir/ degismez), ¢iinkii oo o
B) Cozelti katis1 ile dengeye gelene kadar ¢okelme hizi
5 Cevabimizi Le  Chatalier rensibine ore
(artar / azalir / degismez), p g

GUNKIL. et agiklayimz

Ik olarak yapilandiric1 yaklagimin ilk basamagi olan olaym sunumu asamasinda hedef
davraniglarla ilgili olarak 6grencilere olay tanitildi. Olay tanitiminda sozli anlatim, gosteri
deneyi, bilgisayar animasyonlar1 gibi 6grencilerin zihinlerinde kolaylikla canlandirabilecegi
ve yasamsal deneyimlerinde kullanabilecekleri aktiviteler uygulandi. Daha sonra hipotez
kurma basamaginda, 6grencilerin 6n bilgilerini ya da dersin ilk basamaginda sunulan 6rnek
olaylari, analojileri, bilgisayar animasyonlarini kullanarak, 6grenilecek konuyla ilgili hipotez
kurmalar1 saglanarak, 6grenmenin bulus yoluyla gergeklesmesine gayret edildi. Hipotez
kurma basamagindan itibaren dersler bilimsel tartigmaya dayali 6gretim yaklasimina uygun
olarak hazirlanan etkinliklerle (Tablo 3) siirdiiriildii. Tim tartisma aktiviteleri, Toulmin
tartisma modeline uyumlu olarak; veriler, iddia, gerekg¢e, destek ve ciirlitmelerden olusan
(VIGQ) tartisma tiirleri ile yiiriitiildii. Tartismalar, bazen simifta gerceklestirilen ders anlatimi
sirasinda 6grencilerin veya dgretmenin sorularindan yararlanilarak baslamis olup, genellikle
tartisma baslatmak i¢in IDEAS (Osborne, Erduran, & Simon, 2004b) paketinde tanitilan
aktivitelerden yararlanildi. Bu arastirmada 6grenciler bireysel ve grup tartismalarini yazili
olarak gerceklestirdi.

BULGULAR
a) Nicel Bulgular

Bu arastirmada toplanan verilerin analizinde sosyal bilim arastirmacilari i¢in yaygin
olarak tercih edilen SPSS 15,0 (Statistical Package for Social Sciences) paket programi
kullanilarak veriler p=0,05 anlamlilik diizeyinde yorumlandi.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin kavram-0n test test puanlar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkliligin olup olmadigi kontrol etmek icin deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin K¢gs, ve AB;, kavram test puanlarina t-testi analizi uygulandi ve sonuglar
asagida verildi (Tablo 4).

Tablo 4. Kavram On Test Puanlarimin t- Testi Sonuglart

Kavramsal Anlama Grup n X S sd t p

Kece, Deney 7 1394 541 32 -0.224 0,824
Kontrol 7 1441 6,75

AB,, Deney ; 312241 5 5141 0889

Kontrol 3,00 2,40
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Deney ve kontrol grubu 6grencilerine 6n testlerde elde edilen puanlara gore iki grup
Ogrencilerinin ¢oziiniirliik dengesi ve asit ve bazlar iinitelerinin baslangicindaki kavramsal
anlamalar1 acisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmadi. Deney ve kontrol
grubu 6grencilerinin kavram-son test puan ortalamalarina t-testi analizi uygulandi ve analiz
sonuglar1 agsagida verildi (Tablo 5).

Tablo 5. Kavram Testlerinden Elde Edilen Kavramsal Anlama Son Puanlarinin t- Testi Sonuclari

Kavramsal —

Anlama Grup n X S sd t p
Deney 7 3135 5095
Kegson Kontrol 7 2600 716 2 231 0024
Deney 7 26,29 4,67
ABson Kontrol 7 2176 524 2 2660 0012

Tablo 5’e gore, deney ve kontrol grubu o6grencilerinin kavram son testlerinden elde
edilen kavramsal anlama puan ortalamalar1 arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak
anlaml1 bir farklilik (p<0,05) vardir.

b) Nitel Bulgular

Ogrencilerin kavram testlerindeki sorulara verdikleri cevaplarin niteligi yine analizlerin
nicel sonuglarint destekler niteliktedir. Testlerden elde edilen bulgularin nitel analizi asagida
verildi.

Coziiniirlitk Dengesi Kavram Testi

Suda ¢ok 1y1 ¢ozilinen iki tuzun ¢ozeltileri (CaSO4 ve KF) karistirildiginda ¢okelmenin
olup olmayacaginin soruldugu nicel tiirdeki soruda, deney grubunun %70,59’u ¢okelmeden
sonra tiim iyonlarin derisimlerini dogru olarak hesaplamis ve sorudan tam puan almistir.
Bununla birlikte kontrol grubu ogrencilerinin %29,83’u bu sorudan tam puan almustir.
Sorunun bir boliimii ve her iki gruptaki Ogrencilerin soruya verdigi cevaplardan Ornekler
asagida verilmistir (Tablo 6). Yine ayni soruda g¢ozeltiler karistirildigi anda ve c¢okelme
tamamlandiktan sonraki ¢oziinme ve ¢okelme hizlar1 hakkinda 6grencilerin yorumlar: istendi.
Deney grubu 6grencilerinin 66, 7% si ve kontrol grubu 6grencilerinin %37,1°1 soruyu dogru
yorumlamigtir. Sorunun bu béliimiinde, “¢ozeltiler karistirildiktan sonra ¢dkelme
tamamlanana kadar zamanla ¢o6ziinme hizi degismez, ¢okelme hizi artar” ifadesi kontrol
(%29,41) ve deney (%17,64) grubundaki Ogrencilerde tespit edilen en yaygin yanlis
kavramadir.

Ogrencilerin ortak iyon etkisi ile ilgili kavramsal anlamalarinin soruldugu bir diger soru iki
boliimden olusmaktadir. Birinci boliim hesaplama sorusu olup sorunun baglangicinda bir
cokelegin gozle goriilebilmesi icin gerekli olan miktar 6nbilgi olarak verildi. Sorunun bu
boliimiinde 6grencilerden katisiyla dengede bulunan belli hacimdeki ¢ozeltiye 1yi ¢oziinen ve
ortak iyon iceren oldukga derisik tuz c¢ozeltisinden ¢ok az miktarda eklendiginde c¢oken
katinin gozle goriiniip goriinmeyecegi soruldu. Soruda eklenen ¢ozeltinin derisimi ve hacmi
verilmistir. Deney grubundaki 6grencilerin %23,52 si, kontrol grubundaki 6grencilerin de
%5,88’1 tuzun sudaki ve ortak iyon igeren ¢ozeltideki ¢Oziliniirliiglinii hesaplamis ve sonra
aradaki farki bularak ¢oken madde miktarini hesaplayip bulduklari degeri verilen degerle
karsilastirarak soruyu tam ve dogru bi¢imde cevaplayarak bu bdliimden tam puan almistir.
Ancak her iki gruptaki 6grencilerin ¢ogunlugu soruyu yanlis ¢ézmiistiir. Bir kismi (deney
grubu: % 52,9, Kontrol grubu:% 47,1) tuzun ortak iyon igeren ¢ozeltideki ¢oziintirliigiinii
hesaplamis ve bu degeri ¢oken madde olarak degerlendirmis ve bu degerin cok kiiciik



13
Giiltepe & Kilig / TUSED / 10(4) 2013

oldugunu belirterek ¢oken maddenin gozle goriinemeyecegini belirtmistir. Yine kontrol
grubundaki 6grencilerin % 29,41° nin ve deney grubundaki Ogrencilerin %11,76° sinin
hacimdeki birim degisikligini dogru yapamadigi, ¢Oziiniirlik ¢arpimi formiiliinde eklenen
¢ozeltiden gelen ortak iyonun son karisimdaki derigimi i¢in baslangigtaki derisimi ve hacmini
carparak buldugu degeri kullandig1 ya da eklenen ¢ozeltiden gelen ortak iyonun derisimini
degistirmeden problemi ¢6zdiigl gorilmiistiir.

Tablo 6. Coziiniirliik Dengesi Kavram Testindeki Bir Soruya Ogrencilerin Verdigi Cevaplar Ve
Cevaplarin Analizi

Coziiniirliik Dengesi Kavram Sorusu: 0,0125M 50ml Ca(NOs), ¢ozeltisi ve 0,0152 M 50mL NaF ¢ozeltisi
kal‘lStlrilllyOI‘. Cokelme tamamlandiktan sonra iyon derigsimlerini hesaplayin.(CaF; i¢in ¢6ziiniirlik ¢arpimi
3,2.10)
Kontrol grubu dgrencilerinin %29’ u deney grubu dgrencilerinin %11,8” i problemin ¢6ziimiinii ya sozel
ifadelerle anlatmis ya da yanlis ¢6zmiistiir. Kontrol grubundaki bir 6grenci problemi s6yle ¢6zmiistiir:
Ogrenci: Ca(NOs), + NaF — CaF, + NaNO,

575.10°mol 76.10"°mol x°=32.10" x=42.10"°
Kontrol (%17, 64) ve deney (% 5, 88) grubundaki 6grenciler her bir tuzdan gelen iyonlarin derisimlerini
hesaplamig ancak ¢okme olup olmayacagini belirlerlerken ya da ¢okelme tamamlandiktan sonra ¢dzeltide
kalan iyon derisimini hesaplarken net iyon denkleminin ya da ¢okmeye neden olan iyonlarin baslangic
¢ozeltilerindeki mol sayilarii kullanmayip net iyon denklemindeki katsayilarla carparak hesaplamalara
devam etmistir. Bu karmasay1 yasayan deney grubundaki bir 6grencinin problemin ¢dziimiinde izledigi yol
asagida verilmistir.

Ogrenci Ca2+(aq) + 2F_(aq) L Can(k)

flk: 0,625mmol 0,76x2mmol K= (1,25/100)° . (Ca®™")
Degisme: -0,625mmol -1,25mmol (Ca®)=2,05.10™
Cok. Son.: - 0,27

Kontrol grubu grencilerinin %23,53’i deney grubu dgrencilerinin, %11,76’s1 soruyu cevaplandiramamugtir.

Ogrencilerin yasadigi bu problemlerin, sorunun altinda yatan ¢oziiniirliik, derisim,
molarite gibi kavramlarin 6grenciler tarafindan net bicimde anlasilmadigindan kaynaklandig:
diistiniilmektedir. Sorunun ikinci boliimiinde dgrencilere ortak iyonun ¢dziinme ve ¢okelme
hizina, iyon derisimlerine ve ¢oziiniirliikk ¢arpimina etkisi soruldu. Sorunun bu bdéliimiinde
deney grubu dgrencilerinin % 47,05 i, kontrol grubu 6grencilerininse % 23,53’ niin soruyu
dogru yorumladiklari ancak, uygulamadan sonra her iki gruptaki 6grencilerde asagida verilen
yanlis kavramalar tespit edilmistir.

e [yon sayis1 artar, ¢dziinme ve ¢okelme hiz1 artar (Kontrol:%23.83 Deney: %17,64).

e Coziinme ve ¢okelme hiz1 degismez (Kontrol:%35 Deney %17,64).

¢ Ortak iyon etkisi ile ¢6ziinme ve ¢okelme hizi azalir. (Kontrol:%11,766 ).

o Her iki hizda artar, boylelikle K¢g artar (Kontrol:%5,88 ).

¢ Ortak iyon eklendigi anda ¢oziinme hizi1 azalir ¢gokelme hiz1 artar. Yeni dengede ilk dengedeki
duruma gore ¢oziinme hizi daha az, ¢okelme hizi daha fazla olur (Kontrol:%35 Deney:
%17,64).

Katisiyla dengede olan ve ekzotermik olarak ¢oziinen CaCl, tuzunun sulu ¢ozeltisinin
sicakligl azaltildigr andaki ve yeni dengedeki ¢oziinme ve c¢okelme hizlarinin ilk denge
cozeltisindeki ¢oziinme ve ¢okelme hizlarina gére degisiminin nasil olacaginin soruldugu bir
soruya deney grubu ogrencilerinin %53’ kontrol grubu dgrencilerinin %23,52’s1 beklenen
cevabir verdi ve tam puan aldi. Bu soruya deney grubundaki 3 o6grenci, grafik cizilmesi
istenmemesine ragmen grafik cizerek cevaplamistir. Ayrica deney grubundaki 6grencilerin
cevaplarini “Tepkime Hizi”, “Carpisma Teorisi” ve “Le Chatelier ilkesi” kavramlariyla
iliskilendirerek vermesi bu gruptaki 6grencilerin kavramlarini bilgi oriintiilerini kurarak daha
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anlamli ve dogru yapilandirdiklarini géstermektedir. Asagida 6grenci cevaplarindan bir 6rnek
verilmigtir.
Ogrencil: Taneciklerin kinetigi ve béylelikle carpisma hizi azalacagindan ikisi de azalir.

s

Yine ayni1 soruya baska bir 6grencinin verdigi cevap asagidadir;

Ogrenci 2: Geri ve ileri tepkime hizi sicaklik azaldig icin azalir.

Yine aym1 soruda deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin asagida belirtilen yanlis
kavramalara sahip oldugu tespit edildi:

e Cokelme hizi azalir, ¢oziinme hizi artar. Sicaklik azaltildigindan ¢ozliniirliikk azalir ve daha
fazla kat1 ¢oker, K. degeri azalir (Kontrol:%41,17 Deney: %23,53).

o Sicaklik diisiiriildiigiinde ¢okelme hizi artacak ve sonra ¢dziinme hizi da buna bagl olarak

artacak (Kontrol:%23.52 Deney: %11,76).

o Sicaklik degistirildiginde denge saga kayar CaCl, katisinin derisimi azalir ve ¢okelme olmaz.

Coziinme hiz1 artar. Iyonlarin derisimi artmistir ve CaCl, katisimin derisimini de artirmak igin

¢cokelme hiz1 da artar (Kontrol:%11,76 Deney: %11,76).

Secimli ¢oktiirme ile ilgili soruda 6grencilerden iki farkli sodyum tuzu igeren ¢ozeltiden
anyonlar1 ayirmak i¢in uygun bir yontem dnermeleri istenmistir (Tablo 1). Ogrencilere bazi
tuzlara ait K, degerleri verilmistir. Kontrol grubundaki dgrencilerin % 47, 05’ i deney
grubundaki Ogrencilerin % 76, 47’si ¢ozeltiye suda ¢ok iyi ¢Oziinen tuz eklenilmesini
onermistir. Deney grubundaki 6grencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu ve kontrol grubundaki {i¢
ogrenci ¢ozeltiye sadece AgNO3 eklenilmesini 6nermistir. Bu 6grenciler giimils iyodiiriin K¢
degerinin diisiik oldugunu ve bu nedenle de ¢ozeltiden oOncelikle iyodiiriin ¢oktiiriilerek
ayrilacagini ifade etmistir. Ancak “ikinci anyon ¢okmeye basladigi anda ¢ozeltide birinci
anyondan var midir?” sorusuna her iki gruptan iki 6grenci “yoktur, hepsi ¢okmiistiir” olarak
cevaplamistir. Deney grubunda bulunan bir 6grenciye gore; ¢ozeltiye anyonlardan birini
coktiiren digerini ¢oktiirmeyen bir tuz eklendiginde ilk anyon c¢dozeltiden ¢oktiiriilerek
ayrilacaktir. Kontrol grubundaki iki 6grenci iki farkli nitrath tuz eklenmesini dnermistir. Bu
ogrenciler ¢cokmesini tahmin ettikleri tuzlarin ¢oziiniirliik carpimi sabitlerini karsilastirarak
K¢ degeri kiigiik olan tuzun oncelikle ¢okecegini ve ¢ozeltiden ayrilacagimi ifade etmistir.
Yine yukarida bahsi gegen 6grencilerde K¢, degeri olan tuzlarin tamamen ¢oktiigli bu sebeple
¢ozeltide ¢oken tuzun iyonlarindan bulunmadigi seklinde bir yanlis kavrama mevcuttur.

Asitler ve Bazlar Kavram Testi
Asagida asitler ve bazlar konusu ile ilgili Tablol’ de verilen 6rnek soruya deney ve
kontrol grubundaki dgrencilerin yazdigi cevaplardan drnekler verilmistir.

Deney Grubu Kontrol Grubu
e lIyonlasma yiizdesi asidin kuvvetliligini anlamamiza yarar. % 100 e Kuvvetli asitler suda daha g¢ok iyonlasr.
iyonlasan asit kuvvetlidir. pH degeri tek basma asidin kuvvetliligini Ayrica pH degeri 0’a yaklastikca asitlerin

belirlemede kullanilmaz, asidin derisimini de bilmek gerekir. Eger kuvvetliligi artar. Bu sebeple III ve IV.
asidin pH’1 ile birlikte derisimini de bilirsek ikisini karsilastirarak e Bir asidin kuvvetliligi iyonlasma yiizdesine
asidin kuvvetli olup olmadigin1 anlayabiliriz. Bu nedenle I, 11l ve IV baghdir. pH degeri ¢dzeltinin asidik mi
bilinmelidir. bazik mi oldugunu gosterir.

e Hepside kullanilir. Kuvvetli asitler suda iyi iyonlasir. Bu yiizden e Iyonlasma yiizdesi.. IIL.
asidin iyonlagma yilizdesine bakilarak asidin kuvvetliligi anlasilabilir.
Asidin formiiliinii de bilmek gerekir.
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Ornekten de goriildiigii gibi deney grubu dgrencileri soruda verilen degiskenleri, her
varsayim i¢in birbirleri ile iliskilendirerek yorum yapma davranisi1 gosterirken, kontrol grubu
Ogrencileri ise daha ¢ok iyonlasma yiizdesi kavrami iizerinde durarak yorum yapmaya
calismis ve degiskenler arasi iliskileri net bir sekilde ortaya koyamamistir. Ayn1 zamanda
kontrol grubundaki iki 6grencide “pH degeri 1-7 arasinda iken 1 e yakinsa kuvvetli 7’ye
yvakinsa zayif asittir” yanlis kavramasi tespit edilmistir. Verilen yanlis kavrama Ornegine
deney grubunda Ogretim Oncesinde rastlanirken 6gretim sonrasinda bu gruptaki tim
Ogrencilerde kavramsal degisimin gerceklestigi goriildii. Baska bir soruda A ve B
maddelerinin sudaki iyonlasma yiizdesinin derisimine bagli olarak degisimini gosteren bir
grafik verilmis ve bu grafige goére A ve B’nin ne tiir maddeler (asit - baz) olabilecegi
sorulmustur. Bu soruda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin tamamu asit ve bazlarin
tiiriini ve kuvvetliliklerini dogru belirlemistir. Sorunun ikinci boliimiinde kuvvetli/zayif asit
ve bazlar seyreltildiginde bu ¢ozeltilerin pH degerlerinde nasil bir degisim olabilecegi
soruldu. Sorunun bu bdliimiinde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin verdigi cevaplarda
asagida belirtilen yanlis kavramalar tespit edilmistir.

e  Zayif asit ya da bazi seyrelttik¢e iyon derisim azalacagindan iyonlagma yilizdesi azalir. Asit
ise pH artar. Kuvvetli asitlerde ise iyonlagsma yiizdesi degismeyeceginde pH
degismez(Kontrol:%23,52 Deney: %5,88).

e Zayif asit-bazlarin iyonlagma yiizdesi seyreltmeyle azalir. Bu sebeple ¢ozelti asit ise
derigiminin azaltilmas1 pH’1 artirir (Kontrol: %35 Deney: %17,64).

Bagka bir soruda 6grencilere derigimi 107" molar olan HCI ¢ézeltisine batirilan turnusol
kagidinin rengi soruldu. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin verdigi cevaplar asagida
verilmistir. Cevaplar incelendiginde, deney grubu Ogrencilerinin cevaplarinin daha net ve
kimyasal kavramlari birbirleri ile daha iliskili oldugu goriilmistiir.

Deney Grubu Kontrol Grubu

e Sudan gelen hidrojen iyonlari var. Suya asit eklendigi i¢cin e  Asit ¢Ozeltisi  kirmiziya  doner.
denge sola kayar. Cozeltide hidrojen iyonlar1 derisimi Hidrojen iyonlar1 sayisini artiracagt
hidroksit iyonlar1 derisiminden fazla olacagindan ¢ozelti icin hidroksit iyonlar1 azalir ama
asidiktir. Kirmiziya doner. hidrojen iyonunun derisimi 107 den

e HCl asit ¢ozeltisi seyreltiktir. Ama yine asidiktir. Kirmizidir. biiyiik olur.

e Maviden kirmiziya gevirir. Ciinkii 107 M HCI ¢ozeltisinin o  Cozeltide asit oldugundan kirmizi renk
pH’1 7 den daima kiigiiktiir. Bu yiizden asidik karakterini hi¢ olur.
kaybetmez. e HCI, asit oldugu i¢in mavi turnusolu

kirmiziya gevirir.

Bagka bir soruda bir titrasyon deneyi sonucunda elde edilmis bir veri grafigi verildi.
Deneyde bir X ¢ozeltisine Y ¢ozeltisi eklenmektedir. Eklenen Y ¢ozeltisinin hacmine karsi
karsimin pH’> daki degisimi gosteren grafikte Y ¢ozeltisi eklendik¢e karigimin pH’1
azalmaktadir. Soruda Ogrencilerden deneyde test edilmek istenen hipotez, deneydeki
degiskenler ve deneyden gikarilacak sonug istendi. Ogrencilerin cevaplari incelendiginde
deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore hipotez climlesini ifade etmekte
ve kontrol degiskenlerini belirlemede daha basarili oldugu goriildii. Deney grubu
Ogrencilerinin % 11, 76’ s1, kontrol grubu 6grencilerinin ise % 35’1 kontrol degisken olarak
sicaklik ve basing cevabini vermistir. Yine kontrol grubunun %11, 76’s1, deney grubunun da
%41,17°s1 kontrol degisken olarak sicaklik ve eklenen ¢6zeltinin pH’1 yada derisimi cevabini
vermigstir. Kontrol grubundaki iki 6grenci karisimin pH’ n1 ve mol sayisim1 kontrol degisken
olarak belirlemistir. Kontrol grubunun %47’si, deney grubunun da 9%23,52’si hipotez
climlesini soru ifadesi bigiminde yazmistir. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin hemen
hemen tamami bagimhi ve bagimsiz degiskenleri dogru tespit edip, deneyden dogru sonug
cikarmistir.

Yazili dokiimanlar incelendiginde bilimsel tartismalarin 6grencilerin  kavramsal
anlamalarina etki ettigini ve bireysel tamamlanan tartisma etkinliklerinde 6grencilerde tespit
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edilen yanlis kavramlarm kiiciik grup calismalarinda giderildigi goriildii. Ornegin bir
etkinlikte bireysel tartismada dgrencinin tanecik biiyiikliiklerine dikkat etmedigi (hidrojenin
hacmini flora gore daha biiylik ¢izdigi) ancak kiiciik grup tartismasindan sonra bu yanlis
kavramanin giderildigi goriilmektedir. Ayrica “asit ¢ozeltisi seyreltildiginde kuvvetlilikleri
azalr” yanlis kavramasi grup tartismasindan sonra giderilmistir. Ogretimin sonunda
uygulanan kavram testlerinde kontrol grubundaki Ogrencilerde benzer yanlis kavramaya
rastlandu.

SONUC ve TARTISMA

Bilimsel tartismaya dayali 6gretim yaklasiminin uygulandigi deney grubunda dersler
hipotez kurmaya dayali sorgulamayi, olaylarin nedenlerine iligkin alternatifleri g6z Oniinde
bulundurmay1 ve elestirel olarak bilimsel diisiinmeyi gerektiren etkinliklerle yiirtitildi.
Laboratuar etkinliklerinde yontem, ara¢ ve gerecler 6grenciye dogrudan verilmeyip 6grenciye
bir problem durumu verilip, 6grencilerden bu problemin ¢dziimii i¢in hipotez kurmasi veya
deney tasarlamasi, bulgular1 degerlendirmesi ve yorumlamasi istendi. Bu yaklasimla
Ogretimin  sirdirildigi  etkinliklerde, Ogrenciler kendi mevcut bilimsel modellerini
degerlendirme, gozlem yapma, verileri yorumlama ve yeni bilimsel modeller olusturma
konularinda daha aktif rol aldilar. Etkinliklerin bazilarinda &grencilerin iddiasini tiim
varsayimlar1 kullanarak desteklemesi, 6grencinin elestirel olarak bilimsel diistinmesinin bir
gostergesidir. Ennis ve Millman (1985)’a gore de elestirel diisiinen birey tartismalarda
bilimsel siire¢ dahilinde ana fikri ve varsayimlari tanimlar, énemli iliskileri fark eder,
verilerden dogru ¢ikarimlarda bulunur, sonuglart yorumlar (Millman, 1985: Aktaran: Akar,
2007). Bilim adamlar1, yeni teori kanunlar1 kesfetmek ve dogal fenomenleri agiklamak i¢in
analojileri siklikla kullanmaktadirlar (Ganguly,1995). Bu dogrultuda asitler ve bazlar
tinitesinde kuvvetlilik kavramlar1 analojilerle anlatildi. Bu arastirmada da deney grubundaki
bir 6grenci “dengenin dinamikligini” anlatmak i¢in “terminaldeki yiiriiyen bant” analojisini
kullandi. Ogrencilerin grafik iizerinde yorum yaptigi ya da bir kimyasal olaya iliskin
cikarsamalarda bulundugu, verilen bir probleme iliskin ¢6ziim Onerilerinin oldugu
etkinliklerde tartismanin seviyesi yiiksekti. Ifadeler tablosunu igeren etkinlikler, hem
etkinlikteki kavramlar ve kavramlar arasi iligkiyi 6zetlediginden hem de 6grencilerin verilen
ifadenin dogruluguna iligskin kararlarini giiglii delillerle desteklemeleri gerektirdiginden,
ogrencilerin bu tlirden tartismalarda performansi ve ilgisi oldukca yiiksekti. Sonug olarak;
akran isbirliginin saglandigi nedensel hipoteze bagli tartisma etkinliklerinde Ogrencilerin,
grupla veya bireysel olarak, kavramla etkilesim halinde olmasi deney grubundaki 6grencilerin
verileri bilimsel bir dille yorumlama becerilerinin ve kavramsal anlamalarinin gelismesine ve
kavramsal degisimlerine kontrol grubuna gore daha fazla katki saglamistir (Sampson & Clark,
2011).

ONERILER

Tartisma etkinliklerinde 6grenceler iddialarini ortaya koyarken, kanit ve destek verirken
veya karst arglimani ¢iiriitmeye calisirken kullandiklart ifadelerden Ogrencilerin yanlis
kavramalar ¢ok rahat bir sekilde tespit edilebilir. Bu sebeple yanlis kavramalarin belirlenmesi
icin tartisma etkinliklerinin kullanildig1 arastirmalar gerceklestirilebilir. Her ne kadar bu
caligmanin amaci yanlis kavramlarin tespiti ve giderilmesi olmasa da aragtirmada tartisma
etkinlikleri sonucunda Onemli gordiigimiiz bulgular1 sunmaktaki amacimiz gelecek
calismalara 151k tutmaktir. Ogretmenler, 6grencilerin, bilimsel okur-yazarligin temel gesi
olan ve gelecek hayata hazirlayan bilimsel yontemleri anlamalarini saglamalidir (Kanli,
2007). Bu noktada bilimsel tartisma fen egitiminde onemli bir yontemdir (von Aufschnaiter
vd., 2008).
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Since lots of conceptions in chemistry are abstract, students rather tend to memorise
scientific knowledge than understand it and interpret the scientific concepts differently than
scientific thoughts. Yet, understanding the conceptions correctly effects the conceptual
understanding of students. Therefore, in science instruction, the importance of argumentation
activities which; reveal the mental model of students, help students associate knowledge
system consisting theories, enhance the conceptual understanding of students while
encouraging them to be interactive (Von Aufschnaiterl, Erduran, Osborne, & Simon, 2008).
Science instruction is reviewed as changing the conceptions generally inconsistent with
scientific truths which have already existed rather than teaching students new ones. As
scientific argumentation based teaching method is a verbal/written activity in which students
question their own and their peers’ models; use support, reason and evidence consistent with
the reasoning systems of scientists to defend their models and use rebuttals, through this
teaching model, conceptual change occurs as a result of defending the existing model and
rebutting the unrecognised ones (Skoumaois, 2009).

Argumentation is an activity with a historical background. English philosopher Stephen
E. Toulmin started the effect of scientific argumentation on instructional activities in 1958.
There are six basic elements in Toulmin’s argumentation pattern: data to support claim (D),
claim which is a value or opinion about existing situaton (C), reason which explains the
relation between data and claim (R), support which is a basic assumption validating a specific
reason (S). Except from these elements, there are exceptions, in others words restrictives,
where reasons are not valid (R) and rebuttals through which claims are rebutted (R) (Driver,
Newton, & Osborne, 2000). Argumentation on science topics can be defined as relating claim
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and data using reasoning and evaluating claims using experimental and/or theoretical
evidence (Erduran & Jimenez-Aleixandre, 2012). Throughout this study, instruction materials
which were prepared by taking Toulmin’s argumentation model as a base and argumentation
based teaching approach were used.

Lots of researchers have discussed the nature and level of student argumentation in
terms of student understanding of argumentation (Erduran, Simon, & Osborne, 2004; Kelly &
Takao, 2002). There are lots of studies about the qualitative analyses of argumentation,
however, the studies about argumentation in which quantitative methods are used are few
(Kaya, Erduran, & Cetin, 2010). In this study, the roles of argumentation based teaching
method and student participation on learning science and comprehending scientific concepts
are put forth in a scientific way. There are no studies about the effect of argumentation based
instruction method on the apprehension of solubility equilibrium and acids and bases, or the
detection and correction of misconceptions about these topics in students. We also aimed to
fill in this gap testing the effect of argumentation based instruction on student understanding
of these topics.

PURPOSE OF THE STUDY

The purpose of this study is to compare the conceptual understanding of the students
who were instructed through scientific argumentation based teaching method to that of the
students who were instructed through traditional teaching method on the units of “Solubility
Equilibrium” and “Acids and Bases” within equilibrium in solutions.

METHODOLOGY

This study was conducted at a secondary education school in the province of Cankir1 34
students participated. There were four 11th grades in the school and two of them were
assigned as experimental group and control group randomly. The study has a semi-
experimental model with an unequalized control group, pre-test and post-test. The study
continued for 11 weeks in total within the same educational year; 5 weeks for solubility
equilibrium unit within equilibrium in solutions (solution-precipitation events, factors
effecting solubility), 6 weeks for acids and bases unit (pH and pOH concepts in relation with
the ionization equilibrium of water, strengths of acids and bases, solubility equilibrium
constants, pH values of strong acid/base and weak acid/base solutions and the functions of
buffer solutions). Scientific argumentation based teaching approach constitutes the
independent variable of this study; qualitative and quantitative findings of conception tests
prepared to establish the effect of the approach on students’ conceptual understanding
constitute the dependent variable.

In this study, Concept Tests (CT) were prepared in order to evaluate the the conceptual
understanding of students to collect data making use of literature. To ensure the content
validity of the tests, the questions were prepared in line with the views of 3 chemistry teachers
and 2 chemistry experts. The reliability co-efficient of solubility equilibrium test was 0,71,
and that of acids and bases test was 0,86. Concept tests were applied to experimental and
control groups as pre and posttests. Limited and unlimited open ended, multiple choice, paper
and pencil performance evaluation questions were involved in the test. Solubility Product
Concept Test (Ksp); the duration of the test which involved 5 questions was 45 minutes. The
maximum score that could be gotten from the test was 45. Acids and Bases Concept Test
(AB); the test was made up of 6 questions. The maximum score that could be gotten from the
test was 36. The duration of the test was one class hour. A Concept Test Rating Scale was
formed to evaluate the conceptual understanding of students.
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There were 7 girls and 10 boys in the class where chemistry subjects were instructed
according to the traditional instruction method. The subjects were instructed according to the
traditional teacher narration and question-answer mode with the control group. The subjects
were instructed according to the scientific argumentation approach with the experimental
group which involved 8 girls and 9 boys. The classes were performed through argumentation
activities which were carried out within a classroom organization of 3-4 student groups for 4
hours a week.

FINDINGS

The findings of pre and post tests were analysed both qualitatively and quantitatively
through t-test. The analysis results of pre and post tests have indicated that there are
statistically no significant differences in terms of conceptual understanding of control and
experimental group students at the beginning of solubility equilibrium and acids and bases
units; and that there is a statistically significant difference (p<0,05) in favor of the
experimental group between the point averages of end-test conceptual understanding. The
results of qualitative analysis have indicated that scientific argumentation based instruction
approach is more effective than traditional teaching approach on students’ scientific
configuration of related concepts and building conceptual relations, fulfilling meaningful
conceptual change and correcting misconceptions.

DISCUSSION and CONCLUSION

The argumentation level of experimental group students was high while they were
interpreting a graph, making inferences concerning a graph or a chemical event/situation (eg.,
percentage of ionization), suggesting solutions for a given problem (eg., precipitation
fromsaturated solution). The performance and interest of students in these argumentation
activities were quite high since activities involving statement tables summarized the concepts
and relations between these concepts and since students had to support the accuracy of the
given statement with strong evidence. The misconceptions of students can easily be identified
through the statements they use when they put their claims forth, provide evidence or support
or try to rebut the counter argument. Henceforth, researches in which argumentation activities
are used to identify students’ misunderstanding can be carried out. Teachers have to make
students comprehend the scientific methods which are the basic elements of scientific literacy
and prepare them for their future lives. Herein, scientific argumentation is an important
method in science education.
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OZET

Bu aragtirma Cumhuriyet déneminden giiniimiize kadar uygulanan 1926, 1936,1948, 1968 (4
ve 5. sinif) ve 2004 fen dersleri 6gretim programlarinin Bilimsel siire¢ becerileri yoniinden analiz
edilip karsilastirmali olarak incelenmesini amaglamistir. Bu arastirmada nitel arastirmada veri
toplama yontemlerinden biri olan dokiiman incelenmesine bagvurulmus olup kullanilan veriler
Milli Egitim Bakanlig tarafindan ilgili donemlerde uygulanan fen dersleri programlari araciligiyla
toplanmistir. Bu c¢alismadan elde edilen bulgulara gére 2004 programina yeni bir kavram olarak
eklenen bilimsel siire¢ becerilerinden bazilarinin 1926, 1936, 1948, 1968 ilkokul programlarinin
iceriginde de yer aldigt ve 2004 programindaki kazanimlarla benzer ozellikler gosterdigi
goriilmiistiir. Bu arastirmada da goriildiigli gibi her yeni program kendisinden 6ncekilere dayalidir
ve toplumun sosyo-ekonomik yapisinin yaminda egitim alanindaki yeniliklere gore
sekillenmektedir.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel Siire¢ Becerileri; Fen ve Teknoloji; Tabiat Dersleri; Fen Okur
Yazarligi.

GIRIS

Yeni fen programi; sadece fen konularimi 6greten degil, ayn1 zamanda deneysel
Olciitler gelistirebilen, mantiksal diisiinmeyi ve zihinsel tarafsizlik ile siirekli sorgulamay1
temel alan, farkl fikirlere agik olan, yeni seyler 6grendik¢e diinyaya bakisini revize edip
yeniden yapilandirabilen bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir. Bahsedilen bu amaglardan
biri 1950’lerin sonlarindan beri kullanilan ve cagdas fen egitiminin amaclarinin
giinlimiizde vazgecilmez bir pargast olan fen okur-yazarligidir. Fen okur-yazarligi 1958
yilinda Paul DeHart Hurd tarafindan egitim literatiiriine sokulmus bir kavramdir (Basdag,
2006). Bu kavram 2004 Fen ve Teknoloji ders programinda “Bireysel farkliiklar: ne
olursa olsun biitiin ogrenciler fen ve teknoloji okur-yazart olarak yetistirilmelidir.”
seklinde programin vizyonu olarak yer almistir (MEB, 2005).
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Fen okur-yazarligi, program gelistirilirken benimsenen amaglardan biridir. Fen
dalinda okur-yazar bireyler, c¢evreleri ve diinya ile aktif bir bigimde ilgilenir, anlaml
sorular sorup gozlem ve deneylerle veriler toplar ve bunlar1 analiz edebilirler. Ayrica
edindikleri bilgileri sézle ve yaziyla sunarak baskalariyla uygarca iletisim kurabilen,
sorumlu davranan, bilgili ve yetenekli bireylerdir (MEB, 2000). Fen okur-yazarligi, fen ile
ilgili konularda kanitlara dayali sonuglar ¢ikarabilme ya da diinyay:r anlamak ve problem
¢ozmek i¢in bilimsel yaklasimlar gelistirebilme olarak tanimlanmaktadir (EARGED,
2010).

Tim bunlardan yola ¢ikarak diyebiliriz ki toplumun aydin, kendine giivenen, objektif
ve bilimsel diisiinen insanlardan olusabilmesi i¢in herkesin fen okur-yazari olarak
yetismesi gerekmektedir. Fen okur-yazarligi kazandirilmamis bireyler bilimsel
¢oziimlerden uzaklasabilir ve problemlerin ¢oziimiinde bilim dis1 arayiglara yonelebilir.

2004 Fen ve Teknoloji programinda fen okur-yazarliginin yedi bileseni su sekilde
belirtilmektedir:

1. Fen bilimleri ve teknolojinin dogasi,

2. Anahtar fen kavramlari,

3. Bilimsel siire¢ becerileri (BSB),

4. Fen-Teknoloji-Toplum ve Cevre (FTTC) iliskileri,

5. Bilimsel ve teknik psikomotor beceriler,

6. Bilimin 6ziinii olusturan degerler,

7. Fene iligkin tutum ve degerler (TD) (MEB, 2005).

Fen ve teknoloji okur-yazarliginin en 6nemli bileseni olan “bilimsel siire¢ becerileri”
(BSB) bu aragtirmanin konusudur.

BSB bilgiyi elde etme yollarmmin 6grenilmesidir. Bu beceriler bilim insanlariin
arastirmalar1 sirasinda izledikleri yollar belirlenerek tanimlanmistir (Hazir & Tiirkmen,
2008). Lind’e (1998) gore ise BSB bilgi olusturmada, problemler {izerinde diisiinmede ve
sonuglar1 formiile etmede kullandigimiz diistinme becerileridir. Bu beceriler bilimin
igerigindeki diisincenin ve arastirmalarin temelidir (Kaya & Bozdemir, 2011; Tan &
Temiz, 2003; Boyiik, Tanik, & Saragoglu, 2011). BSB bu 6neminden dolayr fen egitimi
programlart ve Ogretim ortamlar1 diizenlenirken g6z ardi edilmemesi gereken
becerilerdendir. Ayrica BSB sayesinde Ogrenciler sadece fen ile ilgili kavramlan
o0grenmeyecek ayni zamanda bilgiye ulagsmak i¢in problemlere ¢ozlimler iiretecegi, farkl
¢oziim yollarmi karsilikli tartigabilecegi boylece bilimsel diistinmeyi 6grenecekleri bir
stire¢ haline gelecektir.

2005 yilindan itibaren tilkemizin tiim ilkogretim okullarinda uygulamaya konulan 4
ve 5. simif Fen ve Teknoloji dersi programinda bilimsel siire¢ becerileri; gozlem, siniflama,
cikarim yapma, tahmin, kestirme, degiskenleri belirleme, deney tasarlama, deney
malzemelerini tanima ve kullanma, 6lgme, bilgi ve verileri toplama, verileri kaydetme, veri
isleme ve model olusturma, yorumlama ve sonu¢ ¢ikarma ve sunma olarak yer almistir
(MEB, 2005).

Basdag (2006), 2000 fen programi ile 2004 fen programin1 BSB yoniinden
karsilagtirmali incelemistir. Calismada, 2000 yili fen bilgisi dersi 6gretim programi ve
2004 yil1 fen ve teknoloji dersi 6gretim programi ile 6grenim gormiis 6grencilerin bilimsel
stire¢ becerileri arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 aragtirllmistir. Yapilan bu arastirma
ile ilkégretim Ogrencilerine bilimsel siire¢ becerilerini kazandirmada 2004 yili fen ve
teknoloji dersi 6gretim programinin, 2000 yili fen bilgisi dersi 6gretim programindan daha
basarili oldugu sonucuna ulagilmigtir. Bununla birlikte 2004 programinda genis yer
kaplayan BSB kazanimlarinin cumhuriyetin ilk yillarindaki programlarda yer alip almadig:
aldiysa ne sekilde yer aldigi merak edilen konulardan birisidir.
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Bu calisma; 1926, 1936, 1948 ve 1968 yillarinda hazirlanan Fen dersi programlarinin
BSB yoniinden analiz edilip 2004 Fen ve Teknoloji dersi programiyla karsilastirmali
olarak incelenmesi esasina dayanmaktadir. Aragtirmanin, fen ile ilgili 6gretim programi
gelistirme caligmalarina ve arastirmacilara yol gostermesi beklenmektedir.

Programlarin karsilastirmali analizine gegmeden once cumhuriyet donemine ait bu
programlarin genel 6zelliklerinden bahsetmek gerekmektedir.

1926 ilk Mektep Program

1926 programi incelendiginde gilinlimiizdeki Fen ve Teknoloji dersini karsilayan iki
dersin oldugu goriilmektedir. Bunlar 4 ve 5. smiflarda haftada ikiser saat olarak okutulan
ve kapsaminda biyoloji, tarim ve hayvancilik konularinin yer aldig1 “Tabiat Tetkiki” dersi
ve sadece 5. simifta haftada iki saat olarak okutulan ve fizik ile kimya konularin1 kapsayan
“Esya Dersleri” adli derslerdir (Tung & Akgam, 2008).

1927 yilinda yapilan ilk niifus sayiminda Cumhuriyetin niifusunun 13.464.564 kisi
oldugu belirlenmistir. Bu niifusun yaklasik % 75’1 koylerde yasamakta, cogunlugunu da
cocuk, kadin, yash ve gaziler olusturmaktayd: (Kastan, 2006). Bu niifusun %47,71’ini
ciftgiler (4.368.061) %3,7’sini sanatkarlar (299.000) ve %2,8’ini de tiiccarlar (257.000)
teskil ediyordu. Bu da gostermektedir ki, Cumhuriyetin ilk yillarinda tarimin ekonomideki
yeri oldukca biiyliktiir (Coskun, 2003). Ayrica o yillarda tarima dayali sanayi politikalari
desteklenmis ve iilkenin bir¢ok yerinde seker ve dokuma fabrikasi kurulmustur. Bununla
birlikte tlilkede savaslarin etkisi ve kotii saglik kosullari sebebiyle verem, frengi, trahom
gibi salgin hastaliklar ¢ok yaygindi (Tugluoglu, 2007).

Donemin hiikiimetleri iilke ekonomisini ayaga kaldirmanin ilk yolunun, tarimsal
tiretimi artirmak oldugunu diisiinmiistii. Bu sayede ithal edilen temel ihtiya¢ maddeleri i¢in
gereken doviz tarim {riinleri ihracatindan karsilanacakti. Amac tarimsal {iretim yolu ile
kalkinmaydi ve bu nedenle {iretici niifusun bilimsel bilgi ve becerisinin artirilmasi ve
yasam kosullarinin diizeltilmesi gerekiyordu. (Tugluoglu & Tung, 2010).

Bu ama¢ dogrultusunda Cumbhuriyet Tiirkiye’sinin hazirlamis oldugu ilk kapsaml
program olan 1926 ilk Mektep Programi’nin “Tabiat Tetkiki” derslerinin konularinda
agirlik tarim ve hayvancilik lizerineydi. Programda mektep bahgelerinden bahsedilmis olup
okul bahgesinin bir boliimiine bugday, arpa, cavdar gibi bitkilerin ekilerek: Suyun,
giibrenin ve giinesin etkisinin ne olabilecegi dgrencilere tatbik ettirilmis, tarimin ne kadar
onemli oldugu kavratilmaya calisilmisti. Bdylece Ogrencilerin, yaparak ve yasayarak,
bilimsel metotlarla tarim ve hayvancilik konularin1 6grenmesi amaglanmistir (MEB, 1926).

Bunun yaninda o donemde halkin saglik sorunlari hat sathadaydi. Cumhuriyet
kuruldugunda siirekli savas ortaminin neden oldugu sagliksiz ve giivenliksiz yasam
nedeniyle bircok aile yok olmus, kalanlar ise normal yasamlarini siirdiiremez
durumdaydilar (Tugluoglu & Tung, 2010; Kahya & Demirhan Erdemir, 2000). Halkin
genel saglik seviyesinin kotiiliigii, saglikli bir iggiicli hedefini de tehlikeye sokmaktaydi.
Tiirkiye’nin kalkinma hedeflerini karsilayabilmesi i¢in yeni neslin saglikli olmasi ve
kendisini hastaliklardan korumasi gerekmekteydi. Bu nedenle 1926 Ilk Mektep
Programi’nin 5. simif “Tabiat Tetkiki” derslerinin konularinda saglik konularma da biiyiik
onem verilmistir. Programdaki konulardan bazilari; temiz ve kirli sular, mikroplar ve
etkileri, insan uzuvlar1 ve sagligi, halk arasinda yaygin olan kizamik, ¢igek, kuspalazi,
verem, tifiis, tifo, kolera, sitma gibi hastaliklar ve bunlardan korunma careleriydi.

Ayrica programda ders faaliyetlerinde mahalli sartlarin dikkate alinmasi ve derslerde
verilecek Orneklerin ¢ocugun 6grenme becerisini desteklemek amaciyla yakin ¢evreden
secilmesi iizerine 6nemle vurgu yapilmis olup gliniimiiz programinda da yer alan yakindan
uzaga ilkesi benimsenmistir (MEB, 1926). Bununla birlikte 1926 ilk mektep programinin
mukaddeme bolimii 3. maddesinde yer alan “cocuklarin dagimik malumattan ziyade ise
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yarar bilgilerin verilmesi ve anlatilan konularin hayat ile baglantili olmasi
amaglanmaktadir” ifadesine yer verilmistir. Bu prensiple; 6grencinin konuyu, hayatin
icinden alinan somut ve her giin karsilasabilecegi olaylar iizerinden 6grenmesi ve giinliik
yasamin sorunlarina basit ama etkili ¢oziimler liretmesi amaglanmistir. Ayrica miizelerle
egitim ve koleksiyonculukta ilk defa 1926 programinda yer almistir.

1936 flkokul Programi

1930 sonrasinda devlet, kapali bir ekonomik politika izlemeye ve devletgilige
yonelmeye baglamistir (Coskun, 2003). Bunun yaninda 1926 ilkokul miifredatinin
uygulandig1 yillarda Tiirkiye’de siyasal alanda bircok devrim yapilmistir. Ancak 1926
ilkokul programi rejimin goriislerini tam olarak yansitamiyordu. Devrimin zorunlu kildigi
yeni ihtiya¢lar karsisinda okul programlarinda da degisiklik yapilmasi gerekiyordu. Bu
nedenle1936 yilinda yeni bir ilkokul programi hazirlanarak uygulamaya konuldu. Bu
programda ilkokulun hedefleri bagligin1 tasiyan ilk boliimiinde donemin tek partisi olan
Cumbhuriyet Halk Partisinin ulusal egitim programinda saptanan sekiz maddelik amaglar
oldugu gibi benimsenmistir.  Bu maddelerden ikincisin de yer alan “Kuvvetli
Cumhuriyetgi, uluscu, halk¢i, devlet¢i, laik ve devrimci yurttas yetistirmek biitiin 6gretim
derecelerinde yiikiim ve ozen noktasidir.” ifadesi bu donemde uygulanan siki devletci
rejimin ilkokul programlarina da yansidigini gostermektedir (MEB, 1936).

Ayrica bu programda “Ilkokulun egitim ve Ogretim prensipleri” adi altinda bir
aciklamaya da ilk defa yer verilmistir. Bu aciklamada ilkokul “Muasir milletlerde oldugu
gibi artik bizde de i¢indeki ¢ocuklart milli hayatin yeni icaplarina gére terbiye eden,
hayatta muvaffak olmalar: icin zaruri olan bilgileri, itiyatlari, maharetleri, iilkiileri ve
calisma yolunu talebesine asilayan, onlart dogru diisiinmeye ve dogru hareket etmeye
alistiran, hayatta krymetleri dogru olarak mukayese etmeyi ogreten, is ve meslek hayatini
sevdiren, kisaca dgrencileri modern hayatta basart elde edecek bilgili ve karakterli birer
Cumhuriyet vatandasi olarak yetistirmegi is edinen i¢timai bir yuva, canli bir egitim ocagi
ve milli bir kurumdur” olarak tanimlamistir (MEB, 1936, s18). ilkokulun bu 6nemli
Odevini bagarabilmesi i¢in de yine egitim ve O0gretim prensipleri altinda dikkat edilecek
noktalart 19 madde halinde tek tek agiklamistir. Bu agiklamalarin bir maddesinde
ogrencilerin siirekli olarak okulda bulunabilecegi, severek is yapabilecegi canli bir yasam
alan1 olmas1 gerektiginden bahsedilmis ve okulda isi tanimlamistir. Bu tanima gore
“Ogrencinin bir ¢ikrik modeli, bir kagit sepeti yapmasi nasil bir is ise miisamerenin, kir
gezisinin, Cumhuriyet Bayraminda sinifi siislemenin ve bunlarin nasil yapilacagina kafa
yormanin da bir is oldugu” belirtilmistir (MEB, 1936). Ayrica baska bir maddede ders
konularina farkli siif diizeylerinde de yer verildigi belirtilerek giiniimiiz programinin
temel unsurlarindan olan sarmalliga atifta bulunulmustur. Bununla birlikte program
ogrencilerin en iyi dokunarak ve gorerek Ogrenecegini belirterek yaparak-yasayarak
ogrenme ilkesine yer vermis ve “yakin yurt ve yakin zaman prensibi ilkokulda hakim
olmalidir” ifadesi ile de yakindan uzaga ilkesini benimsemistir (MEB, 1936).

1926 yilinda okutulan Tabiat Tetkiki ve Esya Dersleri, 1936 programinda
birlestirilerek Tabiat Bilgisi ad1 altinda 4 ve 5. siniflarda haftada 3’er saat okutulmustur.
Bunun yaninda 1936 programinda, her dersin basinda o dersin baglica hedefleri tespit
edilmis, Ogretim yapilirken Ogretmen tarafindan dikkate alinacak ©nemli noktalar
aciklanmistir. Ayrica derslerde yeni egitim ve dgretim esaslar: bakimindan dikkat edilecek
noktalar hakkinda ag¢iklamalarda bulunulmustur. 1926 programinda Tabiat Tetkiki i¢in bes
madde, Esya Dersleri i¢in bir madde halinde ders hedefi verilmistir. 1936 programi Tabiat
Bilgisi dersinde ise bu hedefler yedi madde de toplanmistir. 1926 programi 4 ve 5.
siniflarda Tabiat Tetkiki ve Esya Dersleri’nde okutulan konular 1936 programindaki Tabiat
Bilgisi konulariyla genel olarak ayni olmasina ragmen konularin islendigi sinif seviyesi ve
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sirasinda degisiklik gostermektedir. 1926 programinda bahsedilen mektep bahgelerinden
1936 programinda da bahsedilmis olup ilave olarak okul kiimesi kavrami konmustur. 1926
ilkokul Tabiat Tetkiki dersleri 6zellikle tarim konularina ayrintili olarak yer vermis, 1936
Tabiat Bilgisi derslerinde ise tarim konularinin yaninda hayvancilik ve hayvanlardan
aldigimiz gidalar gibi konulara da 6nem vererek pratik bilgilere yer vermistir. Ornek olarak
1926 Tabiat Tetkiki V. Sinif dersinde bugday, arpa ve c¢avdar hakkinda Ogrencilere
malumat verilirken 1936 Tabiat Bilgisi dersinde bunlarin yaninda bir lokma ekmegin nasil
meydana geldigi sirasi ile agiklanmaktadir.

1948 ilkokul Program

Talim ve Terbiye Dairesi 11 Subat 1944 tarih ve 2/187.4 sayili yaziyla tim
O0gretmenlerce cevaplandirilmak iizere anket gondermistir (Arslan, 1999). Bu anketten elde
edilen bilgiler 1s18inda 6gretmen, Ogrenci ve cevrenin ihtiyaclarina uygun yapilmaya
calisilan 1948 programi 20 yil siireyle uygulamada kalarak cumhuriyet tarihimizin en uzun
stireli ytrtirliikte kalmis program 6zelligini tagimaktadir.

1948 programinda, Milli Egitimin genel amaglar1 toplumsal, kisisel, insanlik iliskileri
ve ekonomik hayat agisindan olmak iizere dort grupta toplanmistir. Bununla birlikte
“llkokul Egitim ve Ogretim Ilkeleri” yeniden diizenlenmis ve bu ilkelerin nasil
gerceklestirilecegi agiklanmistir (Binbasioglu, 1995). 1948 ilkokul programinda egitim ve
ogretim ilkeleri basliginda 17 maddeye yer verilmistir. Ancak bu maddeler incelendiginde
bircogunun 1936 ilkokul programinda yer alan 19 maddenin kisaltilmig ve birlestirilmis
hali oldugu goriilmektedir.

1948 Programinda Fen ve Teknoloji konulart birinci devre siniflarinda (1-3. sinif)
“Hayat Bilgisi” {liniteleri i¢inde, ikinci devre siniflarinda (4-5. sinif) “Tabiat Bilgisi”, “Aile
Bilgisi” ve “Tarmm - Is’* dersleri {initeleri i¢inde verilmistir. Tabiat Bilgisi ad1 altinda 4 ve
5. siniflarda haftada 3’ er saat okutulmustur. 1948 ilkokul Tabiat bilgisi dersi programinda
dersin amaglar1 10 madde halinde bas tarafta agiklanmisti. 1948 Ilkokul Tabiat Bilgisi
dersinde “Bu derste en Onemli nokta Ogrencilere bilimsel metotla diisinme yetisi
kazandirmaktir” ifadesine yer verilmis olup bilimsel metodun gerektirdigi asamalar sirayla
maddeler halinde verilmistir (MEB, 1948, s.160). Ayrica miizelerle egitim ve
koleksiyonculuk da bu programda yer almistir.

1948 programinda her bir dersteki konu ve iinite sayisinin fazlalig1 nedeniyle yiiklii
bir icerik meydana gelmisti. Bu durumun ortaya koydugu giicliikleri uygulamalarda
gidermek miimkiin olmamusti. Ozellikle 1,2 ve 3. simflarda gerekli bilgileri Hayat Bilgisi
dersi i¢inde toplu Ogretim ilkesi ile Ogrettikten sonra 4. sinifta her cocugun 13 kitapla
karsilagmast ve ders konularnin bu oranda agirlagsmasi yiiziinden meydana gelen uyum
sorunlar ilgilileri hep ugrastirmist1 (Goziitok, 2003). Belirtilen bu elestiriler yeni program
gelistirme caligmalarini gerekli kilmistir.

1968 ilkokul Program

1950’lerde etkili olan soguk savas toplumsal yasamin yani sira bilim ve teknolojiyi
de etkilemistir. Bu donemde bilim ve teknolojinin diinya devletlerinin en 6nemli giic
gostergelerinden biri olmasi nedeniyle okullarda bilim adami ve miihendislerin
yetistirilmesi 6nem kazanmistir. Ayrica 1957 yilinda Ruslarin uzaya Sputnik uzay aracim
gondermesi ABD’nin fen egitiminde yeniden yapilandirma siirecine girmesine ve
miifredatlara temel bilginin yaninda bilgi edinme yollarinin da girmesine sebep olmustur
(Ayas, Cepni & Akdeniz, 1994). Bu sebeplerle diinyada degisen fen ve teknoloji
programlari; bilgilerini glinliik hayatta kullanabilecek, pratik zekaya sahip nitelikli insan
giicli yetistirmeye yoOnelmistir. Bu anlamda Tiirkiye’de de okul programlarinin
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degistirilmesi anlayisi benimsenmis ve bu tarihe kadarki en kapsamli program olan 1968
ilkokul programi hazirlanmaigstir.

Bu program olduk¢a uzun bir deneme devresinden ve sonrasinda yapilan
degerlendirmelerden sonra uygulamaya girmistir. Programda “ilkokul ¢agindaki ¢ocuk,
varliklari, olaylari ve kendisine 6gretilmek istenen bilgileri bilim dallarina gore siralanmuis
bir halde kavrayamaz” ifadesine yer verilerek ilkokul programinda toplulastirmaya
gidilmistir. Bdylece 1948 programindaki “Tabiat Bilgisi, Tarim- Is ve Aile Bilgisi” dersleri
1968 Ilkokul Program’inda “Fen ve Tabiat Bilgileri” adiyla birlestirilmis ve 4’er saat
olarak okutulmustur.(MEB, 1968, s16).

Programin igerigine bakildiginda “Ogretmen, cocugun evde ve okulda karsilastig
olaylari, ¢oziilmesi gereken birer problem olarak ele almasina, o problemi ¢ozmek icin
vollar aramasina, bunun icin gerekli bilgi ve malzemeyi toplamasina, problemin
coziilmesine yarayacak bilgileri karsilastirip degerlendirmesine, bir sonuca varip genel
hiikiim verebilmesine, bu hiikmiin dogru olup olmadigini tartip olcebilmesine ve elde ettigi
bu yeni bilgiyi kullanmasina rehberlik etmeli; boylece ogrencilerin bilimsel goriis ve
diistiniis kazanmalarima yardimct olmalidir” ifadesine yer verilmistir (MEB, 1968, s13).
Bu ifadeden 1968 programinin diinyada degisen yeni egitim programlarina ayak uyduran
bilimsel diisiinmeyi 6n planda tutan bireyler yetistirmeyi amagladigi anlasilmaktadir.

Bununla birlikte 1968 programin en belirgin 6zelliklerinden biri de derslerin 6grenci
merkezli islenmesini saglamakti. 1968 programinda, 6nceki programlardan farkli olarak
amaglar (hedefler) kisminda 6gretmenin degil 6grencinin neler yapmasi gerektigi ifade
edilmistir. Ayrica programda “Ilkokulun, égrenciye bilimsel metotlara gore c¢alisma
vollarmm 6gretecek temel ogrenim kurumu oldugu, ogrencilerin bu 6grenim siiresince
kazanacaklari temel ilkelerin kendilerine hayatlari boyunca 151k tutacagr gozden uzak
tutulmamalidir” ilkesine de yer verilmistir (MEB, 1968, s13).

1968 programinin ilkokulun egitim ve 6gretim ilkeleri baslig1 altinda “ders konulari
ya dogrudan dogruya hayattan alinmali veya sonuglari hayata baglanmalidir” ifadesi ile
O0grencinin kazanmas1 istenen konuyu hayatin i¢inden alinacak somut ve her giin
karsilasabilecek olaylar iizerinden anlamasi amaglanmis ve giinlilk yasaminda sorunlara
basit ama etkili ¢oziimler tiretmesi istenmistir (MEB, 1968).

Programda Milli Egitimin amaglari, ilkokulun egitim ve ogretim ilkeleri,
birlestirilmis smiflarin idaresi ile her sinifta islenecek konular ayrintili bir sekilde
aciklanmistir. 1968 programi Fen ve Tabiat Bilgisi dersleri 6grencilerin iginde yasadiklari
cevreyl daha iyl anlamalarini, bu ¢evre iginde yasamaktan zevk duymalarim ve giinliik
yasam sartlariyla ilgili bilgileri kazanarak bu ¢evreye uyum saglayabilmelerini diigiinerek 5
maddelik bir amag belirlemistir. Bunun yaninda agiklamalar baslig1 altinda 37 maddelik,
giinliik caligsmalar basligi altinda da 30 maddelik 6gretmenin uygulamalarda goz oniinde
bulunduracag: agiklayici notlara yer verilmistir.

Programin uygulanmasiyla ilgili genel esaslar kisminda bulunan “O halde okulda
vapilacak ig, inceleme, arastirma, bilimsel diisiinme ve 6grenme yollarmi kavratmak;
ogrendiklerini yeni durumlara uygulama giiciinii gelistirmek, ¢evresine uyumunu ve etkili
bir sekilde yasamasini saglamaktir. Bu bakimdan, ¢ocuga gereksiz bilgiler vermek yerine,
kendi kendine etkin olmast saglanmalidir.” ifadesi ve buna benzer bir¢ok ifadede adi
acikca yer almasa da BSB tanimi verilmistir (MEB, 1968, s17).

2004 Fen ve Teknoloji Programi

Talim Terbiye Kurulu’nun 12.07.2004 tarih ve 118 sayili karar1 ile fen ve teknoloji
dersi 6gretim programlart 20052006 6gretim yilindan itibaren uygulanmak iizere kabul
edilmistir.
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Bu program ilkokul ve ortaokul mantigina gore diizenlenmis olan pargali miifredat
anlayis1 yerine, sekiz yillik kesintisiz egitime uygun diizenlenmistir. {lkdgretim 4.—5. sinuif
fen ve teknoloji dersi 6gretim programinda 6grenme, 68retme ve degerlendirme siiregleri
ile ilgili temel anlayiglar daha Onceki programlara gore Onemli Olglide degismistir.
Programin gelistirilmesinde yapilandirmaci yaklasim esas alinmistir. Bu yaklagim 6grenci
merkezlidir ve dgrencinin 6grenme silirecinde aktif katilimi yoluyla yaparak yasayarak
O0grenmesini amaclar. Ayrica bu programda Fen ve Teknoloji dersinin amaci 6grenciye
sadece ezbere bilgi vermek olmadigi igin programda fen ve teknoloji okuryazarligini
destekleyecek yedi Ogrenme alani Ongoriilmistiir. Bu Ogrenme alanlarindan dordi
(Canlilar ve Hayat, Madde ve Degisim, Fiziksel Olaylar, Diinya ve Evren) 6grencilere
kazandirilacak temel fen kavram ve ilkelerini diizenlemektedir. Fen ve teknoloji
okuryazarligr ic¢in gerekli bilimsel siire¢ becerileri, Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre,
Tutumlar ve Degerler olmak iizere ii¢c 6grenme alan1 daha g6z oniine alinmistir.

Programda dort 6grenme alanindaki temel kavramlar her sinifta ele alinmistir, ancak
iist smiflara gecildikge kazanimlarda belirtilen bilgi, anlayis ve becerilerin goreli olarak
derinligi artmig ve kapsami genislemistir. Kisacasi programda icerik sarmal yaklasim esas
alinarak diizenlenmistir.

Ogrencilerin problem ¢6zme, arastirma yapma ve bilingli karar verme becerilerini ve
zihin aligkanliklarin1 gelistirmeleri i¢cin her smif diizeyinde bilimsel siire¢ becerileri ile
ilgili kazanimlar belirlenmis ve listelenmistir. Ayrica programda fen konulari, teknoloji
boyutu da gozetilerek ele alinmustir.

Bu arastirmada 1926, 1936, 1948, 1968 yillarinda uygulamaya konulan ilkokul Fen
ve Tabiat Bilgisi derslerinde 2004 programindaki bilimsel siire¢ becerisi kazanimlarina
benzer uygulamalarin olup olmadigini belirlemek amaglanmaktadir. Bu ana amag
cercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmis ve bu arastirma asagidaki sorularla
sinirlandirilmastir.

1 — 1926, 1936, 1948, 1968 ilkokul Fen ve Tabiat Bilgisi Programinda bilimsel
stire¢ becerilerine yer verilmis midir?

2 — Bu kazanimlardan kag tanesi 2004 Fen ve Teknoloji programindaki bilimsel
siire¢ beceri kazanimlarina benzemektedir?

YONTEM

Bu calismada nitel aragtirmada veri toplama yontemlerinden biri olan dokiiman
incelenmesine bagvurulmustur. Dokiiman analizi, arastirilmasi1 gereken olgu veya olgular
hakkinda bilgi i¢eren yazili materyallerin analizini kapsar. Dokiimanlar, etkili bir sekilde
kullanilmast gereken dnemli veri kaynaklaridir; fakat hangi dokiimanlarin énemli oldugu
ve veri kaynagi olarak kullanilabilecegi arastirma problemi ile yakindan ilgilidir. Dokiiman
incelemesi belli bashi bes asamada gerceklestirilir: (1) dokiimanlara ulasma, (2)
orijinalligin kontrol edilmesi, (3)dokiimanlarin anlasilmasi, (4) verinin analiz edilmesi ve
(5) wverilerin kullanilmast (Yildirrm & Simsek, 2000). Bu arastirmada birincil veri
kaynaklarina Milli Egitim Bakanligi1 Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi Kiitiiphanesinden
ulagilarak 1926, 1936, 1948, 1968 ilkokul Fen programlari ile 2004 Fen ve Teknoloji
programi dokiiman analizi kapsaminda incelenmistir. Aragtirmanin evrenini 1926, 1936,
1948, 1968 Fen ve Tabiat Bilgisi ile 2004 Fen ve Teknoloji Programlari, 6rneklemi ise bu
programlarin 4 ve 5. Smiflarindaki bilimsel siire¢ becerilerine ait kisimlar olusturmaktadir.
Dokiiman analizinden elde edilen bulgular Microsoft Word dosyasina atilarak kodlama
yontemiyle verilerin analizi yapilmastir.
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Bu ¢alismada, arastirmanin temelini olusturan bir kavramsal ¢ergceve bulundugundan
veriler toplanmadan 6nce 2004 programinda yer alan bilimsel siire¢ becerilerine gore bir
kod listesi ¢ikarilmis ve kodlama bu listeye gore yapilmistir. Analizin bu asamasinda
veriler igerik analizine tabi tutulmus, yazili metinler satir satir okunarak daha onceden
cikarilan kodlara gore ¢ozliimlenmistir.

Caligmanin gecerligini ve giivenirligini saglayabilmek i¢in arastirmada kullanilan
dokiimanlar asil kaynaklardan elde edilmistir. Arastirmanin yontemi ve asamalar1 arastirma
sorular1 dikkate alinarak belirlenmis, yanlis anlasilabilecek, onyargili, gergek dist veriler
gozden gecirilmistir. Bununla birlikte kodlamanin 2 uzman akademisyen tarafindan
kontrolii saglanmis, farkli goriisler dikkate alinmis, veriler arastirma sorularina uygun
sunularak sonuglar ortaya konulan verilerle iliskilendirilmistir.

BULGULAR

Dokiiman incelemesinde 1926, 1936, 1948 ve 1968 yillarinda gesitli degisikliklerle
uygulamaya konulan fen programlarinda 2004 Fen ve Teknoloji programindaki bilimsel
stire¢ becerilerine benzer ifadelerin ¢ok sik kullanildig: tespit edilmistir.

1926, 1936, 1948 ve 1968 Fen ve Tabiat Bilgisi programlarinda yer alan 2004 Fen ve
Teknoloji Programindaki bilimsel siire¢ becerilerinin say1 olarak karsilagtirilmasi Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1. Incelenen Programlarin BSB Yéniinden Say: Olarak Karsilastirilmast

BiLIMSEL SUREC BECERILERI 1926 1936 1948 1968 2004
Gozlem 6 4 6 6 2
Kargilagtirma — Siniflama 2 9 -- 9 4
Cikarim Yapma 1 1 2 2 1
Tahmin 1 2 2 3 1
Kestirme -- -- 1 2 1
Degiskenleri Belirleme -- -- -- -- 4
Deney Tasarlama 1 -- 4 3 1
Deney Malzemelerini ve Arag — 5 3 5 9 1
Gereglerini Tanima ve Kullanma
Olgme -- 1 -- 4
Bilgi ve Veri Toplama 6 2 7 12
Verileri Kaydetme 4 4 2 7 1
Veri Isleme ve Model Olusturma 2 3 1 3 1
Yorumlama ve Sonug Cikarma 1 1 1 8 2
Sunma 3 7 2 4 1

1926, 1936, 1948 ve 1968 Fen ve Tabiat Bilgisi programlar ile 2004 Fen ve
Teknoloji Programindaki bilimsel siire¢ becerileri karsilastirmali olarak Tablo 2’de
verilmistir.
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Tablo 2. Incelenen Programlara Gore Bilimsel Siire¢ Becerilerilerinin ( BSB ) Karsilastirmasi

2004 Program
Fen ve Teknoloji

1926 Program
Tabiat Tetkiki (4.sinif) ve Esya
Dersleri (5.s1nif)

1936 Program
Tabiat Bilgisi

1948 Program
Tabiat Bilgisi

1968 Program
Fen ve Tabiat Bilgileri

GOZLEM

1. Nesneleri (cisim, varlik)
veya olaylar1 ¢esitli yollarla
bir veya daha ¢ok duyu
organini kullanarak
gozlemler.

2. Bir cismin, sekil, renk,
biiyiiklik ve yiizey
ozellikleri gibi ¢esitli
Ozelliklerini belirler.

1) Cocuga, tabii (tabiatla alakalr) muhitinde
bulunan ve gidamiz, elbisemiz ve
meskenimiz ve umumi hayatimizla
alakadar olan hayvanlari, nebatlar ve sair
mahsulleri biitiin hayati sathalariyla birlikte
canli olarak tetkik ettirmek.

Hedefler, S 89
1) Hayvan ve nebat gibi mevzularin
tedrisine  (6gretiminde) evvela canh

niimune {izerinde miisahede (gozlem) ve
tecriibelerden baglanmalidir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 89

1) Talebe, o nebat (bitki) veya hayvana
tesadiif edince herbiri ayr1 ayr1 veyahut
grup halinde toplanarak miisahedeler
(gdzlem) yaparlar.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 89

1) Mektep bahgesinin miinasip bir yerine
bir miktar bugday, arpa, cavdar gibi seyler
ekilerek giibrenin suyun ve ziyanin nebat
(bitki) iizerine yaptig1 tesirlere (etkilere)
dair miigahedeler (gozlem) yaptirilir ve
fikirler verilir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

1) Talebe bir mevzuu yalniz bir defa tetkik
ile iktifa(yeterli,kafi) etmemeli. Nebat
(bitki) ve hayvanlarin her mevsimdeki
hallerinin muhtelif sathalarina ayr1 ayri
dikkat etmelidir.

1) Cocuga, muhitinde (¢evresinde) bulunan
ve genel yasayisimizla ilgili olan
hayvanlari, nebatlar (bitki), madenleri,
esyay1 ve tabii (dogal) hadiseleri miisahede
(inceleme) ve tetkik ettirmek;

Hedefler, S 111

1-2) Okul tatbikat bahgesi: Yeri miisait
olan her okulda bir tatbikat bahgesi
yapilacak ve bu derste tetkik edilecek
nebatlar (bitki) yetistirilecektir. Bu bahcede
¢ocuklar ¢ekirdekten veya tohumdan bir
nebatin yetigsmesi vetirelerini (vazife) takip
edecekler; glinesli, giinessiz yerlerde
giibreli, giibresiz, sulak ve kurak
topraklarda nebatlarin (bitki) biiylime
derecelerini; nebatlara faydali ve zararl
hayvanlan tetkik edeceklerdir.

Ogretim Vasitalar, S 115

1) Akvaryumlar: Suda yasayan
hayvanlarin ve nebatlarin negviinemalarimi
(biiyime ve gelisme) ve yasayis tarzlarini,
birbirlerine olan miinasebetlerini dogrudan
dogruya ve yakindan tetkik (aragtirma)
firsatlarini temin eden bu vasitaya
ilkokulda 6nemli bir yer verilecektir.
Ogretim Vasitalars, S 116

1)Bu dersin kaynaklari etrafimizda
duyularimizla benimsedigimiz gosterilerle
olaylardir. Onun i¢in ¢ocuklarin dokunma,
koklama, gérme, tatma ve igitme
duyularmin iyi ve ahenkli iglemesine ve
geligsmesine ¢alisilacaktir.

Actklamalar, S 159

1-2) Bu derste ¢ocuklarin dogrudan
dogruya goézlem ve deney yoluyla bilgi
kazanmalarina 6nem verilecektir. Gozlem
ve deneyler iki tiirlii olur.

a)  Strekli;
b) Zaman gelince
Actklamalar, S 159

1-2) Bir bitkinin tohum halinden meyve
verinceye kadar gecirdigi  degisimleri
incelemek, hava gozlemleri yaptirmak, bir
kurbaga yavrusunun gelismesini incelemek
gibi gozlemler siirekliye, ders gezileri
sirasinda yapilan gozlemler ise ikinciye
ornektir. Siirekli gozlemlerin kosullar
6grenciyle birlikte onceden segilecektir.
Acgtklamalar, S 159

1) Okul uygulama ve deney bahgesi: Yeri
miisait olan her okulda bir deney bahgesi
saglanacak ve derste incelenecek bitkiler
yetistirilecektir. Bu bahg¢ede ¢ocuklar
cekirdekten veya tohumdan birinin
yetismesini gozleyecekler;

Acgitklamalar, S 162

1) Ogretmen, cocugun evde ve okulda
karsilastig1 olaylari, ¢oziilmesi gereken
birer problem olarak ele almasina, o
problemi ¢6zmek igin yollar aramasina,
bunun i¢in gerekli bilgi ve malzemeyi
toplamasina, problemin ¢éziilmesine
yarayacak bilgileri karsilagtirip
degerlendirmesine, bir sonuca varip genel
hiikiim verebilmesine, bu hitkkmiin dogru
olup olmadigni tartip 6lgebilmesine ve
elde ettigi bu yeni bilgiyi kullanmasina
rehberlik etmeli; boylece 6grencilerin
bilimsel goriis ve diisiiniis kazanmalaria
yardimci olmalidir.

Tlkokulun Egitim ve Ogretim Ilkeleri, S
13

1) Cocuklar, Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler,
Fen ve Tabiat Bilgileri alaninda bitki ve
hayvanlarin yetistirilmesi, beslenmesi
yoniinden okul ve uygulama bahgesinde
gozlemler ve deneyler yapip yazmak,
Metot ve Teknikler, S 23

1-2) Metotlu bir gzlem yapar.
Amaglar, S 82

1-2) Degisiklikleri incelemek, hava
gozlemleri yaptirmak, bir kurbaga
yavrusunun gelismesini incelemek gibi
gozlemler.

Actklamalar, S 84
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Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

1) Mekteplerde her vakit kafi(yeterli)
vesait(arag) bulunmasi imkansizdir. Bu
cihetle (sebeble) derslerin mektep haricinde
tetkik ve miisahedelerle(gozlem)
canlandirilmasi ve takviye edilmesi
lazimdir.

[Mesela benzin ve saire (diger) motorlar
hakkinda verilecek dersin, imkan miisait
olan yerlerde evvela bir otomobil veya
traktor ve yahut sabit bir motorun tetkikina
istinat(bir seye dayanmak) etmesi
lazimdir. ]

Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 97

KARSILASTIRMA
SINIFLAMA

3. Nesneleri siniflandirmada
kullanilacak nitel ve nicel
ozellikleri belirler.

4. Nesneler veya olaylar
arasindaki belirgin
benzerlikleri ve farkliliklari
saptar.

5. Gozlemlere dayanarak bir
veya birden fazla 6zellige
gore karsilagtirmalar

yapar.

6. Benzerlik ve farkliliklara
gore grup ve alt gruplara
ayirma seklinde simiflamalar
yapar.

5) Talebe, o nebat (bitki) veya hayvana
tesadiif edince herbiri ayr1 ayr1 veyahut
grup halinde toplanarak miisahedeler
(gbzlem) yaparlar.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 89

5) Mektep bahgesinin miinasip bir yerine
bir miktar bugday, arpa, ¢avdar gibi seyler
ekilerek giibrenin suyun ve ziyanin (151k)
nebat (bitki) lizerine yaptigi tesirlere dair
miisahedeler(gozlem) yaptirilir ve fikirler
verilir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

4-5) Okul talebeyi muhakeme etmege,
diisiinmeye alistirmak i¢in higbir firsati
kagirmamalidir. Her derste sirasi geldikge
bir meseleyi meydana ¢ikarmak, meselenin
halli i¢in yollar aramak, arada uygun
goriilenleri, isine yarayacak bilgileri,
malzemeyi toplamak, meselenin halline
yarayacak delilleri mukayese etmek ve
tartmak, sonunda neticeyi ¢ikartmak ve
hiikiim vermek, en sonunda da ¢ikarilan

neticenin dogru olup olmadigini arastirmak

icin 6gretmen talebeye kilavuzluk edecek,
bdoylece onlari ilmi bir kafada
yetistirecektir.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 24

4-5) Tabiattan ve tabiat kuvvetlerinden
insanlarin nasil faydalandigini tetkik

ettirmek; talebenin, her giin kullandig1 veya

karsilastig1 esya ile, medeniyetin maddi
cihazlarim teskil eden makinelerin en
onemlileri tizerine dikkat ve alakasini
¢ekmek;

Hedefler, S 112

3-4-5-6) Metotlu bir gézlem yapar.
Amaclar, S 82

5) Gozlemlerinin sonuglarim kesin olarak
ifade ederler.
Amaglar, S 82

3-4) Bu derste 6grencilere, bilimsel
metotlarla diisiinme yetenegi
kazandirilmalidir. Bunun i¢in her iinite
bilimsel metodun gelistirdigi:
-Problemi belirtme

Actklamalar, S 84

5-6) Bu bilgileri problemi ¢6zmeye
elverigli olacak sekilde siralama
Actklamalar, S 84
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3-4-5) Okul tatbikat bahgesi: Yeri miisait
olan her okulda bir tatbikat bahgesi
yapilacak ve bu derste tetkik edilecek
nebatlar (bitki) yetistirilecektir. Bu bahcede
cocuklar ¢ekirdekten veya tohumdan bir
nebatin yetigsmesi; giinesli, giinessiz
yerlerde giibreli, giibresiz, sulak ve kurak
topraklarda nebatlarin biiyiime derecelerini;
nebatlara faydali ve zararli hayvanlari
tetkik edeceklerdir.

Ogretim Vasitalars, S 115

4-5) Okul mikroskobu: Hastaliklar tizerine
malGimat (bilgi) verirken mikroplari,
deveran (dolasmak) bahsinde kanin
maddeleri vesaireyi cocuklara gostermek
iizere miimkiin olduk¢a mikroskoptan da
istifade edilmelidir.

Ogretim Vasitalars, S 116

CIKARIM YAPMA

7. Olmus olaylarin sebepleri
hakkinda gozlemlere
dayanarak agiklamalar
onerir.

7) Mektep bahgesinin miinasip bir yerine
bir miktar bugday, arpa, ¢avdar gibi seyler
ekilerek giibrenin suyun ve ziyanin (151k)
nebat (bitki) lizerine yaptigi tesirlere dair
miisahedeler(gozlem) yaptirilir ve fikirler
verilir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

7) Okul talebeyi muhakeme etmege,
diisiinmeye alistirmak i¢in higbir firsati
kagirmamalidir. Her derste sirasi geldikge
bir meseleyi meydana ¢ikarmak, meselenin
halli i¢in yollar aramak, arada muvafik
(uygulanabilir)gdriilenleri, isine yarayacak
bilgileri, malzemeyi toplamak, meselenin
halline yarayacak delilleri mukayese etmek
ve tartmak, sonunda neticeyi ¢ikartmak ve
hiikiim vermek, en sonunda da ¢ikarilan
neticenin dogru olup olmadigini tahkik
etmek i¢in 6gretmenden talebeye
kilavuzluk edecek, boylece onlar1 ilmi bir
kafada yetistirecektir.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 25

7) Cocuklara inceleme ve gozlem
aliskanliklar1 kazandirmak suretiyle onlarmn
giinliik hayatlarinda rastladiklari olaylari
anlayarak yorumlamalarini saglamak;
Amaglar, S 158

7) Ogrencilere giinliik hayatlarinda
rastladiklar1 problemleri bilimsel bir goriis
ve metotla ¢cozme yetisi kazandirmak.
Amaglar, S 159

7) Gozlemlerinin sonuglarini kesin olarak
ifade ederler.
Amaclar, S 82

7) Ders gezilerinde yapilan gézlemler okula
doniildiikten sonra maksada uygun olarak
degerlendirilmelidir.

Aciklamalar, S 85

TAHMIN

8) Mektep bahgesinin miinasip bir yerine
bir miktar bugday, arpa, ¢cavdar gibi seyler

8) Okul talebeyi muhakeme etmege,
diisiinmege alistirmak igin higbir firsati

8) Cocuklara inceleme ve gozlem
aligkanliklar1 kazandirmak suretiyle onlarin

8) Ogretmen, cocugun evde ve okulda
karsilastig1 olaylari, ¢oziilmesi gereken
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8. Gozlem, ¢ikarim veya
deneylere dayanarak
gelecege yonelik olasi
sonuglar hakkinda fikir 6ne
surer.

ekilerek giibrenin suyun ve ziyanin (151k)
nebat (bitki) lizerine yaptig1 tesirlere dair
miisahedeler(gozlem) yaptirilir ve fikirler
verilir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

kacirmamalidir. Her derste sirasi geldikce
bir meseleyi meydana ¢ikarmak, meselenin
halli i¢in yollar aramak, isine yarayacak
bilgileri, malzemeyi toplamak, meselenin
halline yarayacak delilleri mukayese etmek
ve tartmak, sonunda neticeyi ¢ikartmak ve
hiikiim vermek, en sonunda da ¢ikarilan
neticenin dogru olup olmadigini tahkik
(incelemek) etmek i¢in 6gretmenden
talebeye kilavuzluk edecek, boylece onlari
ilmi bir kafada yetistirecektir.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 25

8) Cocuklara dogrudan dogruya miisahede
ve denemeler yaptirarak, ilerde
karsilasacaklar1 esya ve hadiselerin tetkiki
ve bunlar tizerinde diisiinerek hiikiimlere
varmak melekesini kazandirmak.
Hedefler, S 112

giinliik hayatlarinda rastladiklar1 olaylari
anlayarak yorumlamalarini saglamak;
Amaclar, S 1588

8) Tabiata ait olaylar iizerine yapilacak
gozlemler ve deneylerden ana fikirlere
varilacaktir. Bu derste en 6nemli nokta
ogrencilere bilimsel metotla diisiinme yetisi
kazandirmaktir. Bunun i¢in her {inite
bilimsel metodun gerektirdigi;

a) Problemi belirtme,

b) Problem etrafinda arastirma
yoluyla cesitli bilgi toplama,

c) Bubilgileri problemi ¢ozmeye
elverisli olacak sekilde siralama,

d) Gerekli deneyleri yapma,

e) Bu deneylerden sonuglar
cikarma,

f)  Bu sonuglardan bir genel fikre
varma seklinde beliren safhalari
g0z Oniinde tutularak
islenmelidir. Ogrenciler, bu
suretle elde edilen bilgilerle
birtakim dogal olaylarin
sebeplerini kavramaya ve
aciklamaya ¢aligirlar.

Agtklamalar, S 160

birer problem olarak ele almasina, o
problemi ¢6zmek i¢in yollar aramasina,
bunun icin gerekli bilgi ve malzemeyi
toplamasina, problemin ¢6ziilmesine
yarayacak bilgileri karsilastirip
degerlendirmesine, bir sonuca varip genel
hiikiim verebilmesine, bu hitkkmiin dogru
olup olmadigini tartip dlcebilmesine ve
elde ettigi bu yeni bilgiyi kullanmasina
rehberlik etmeli; boylece 6grencilerin
bilimsel goriis ve diisiiniis kazanmalarina
yardimci olmalidir.

Ilkokulun Egitim ve Ogretim Ilkeleri, S
13

8) Ogrencilerin kendi kendilerine
calismalarini saglamak maksadiyla her
iinite, sinifa, ilgi ¢ekici bir problemle
getirilmelidir. Konular hazir olarak
sunulmali, elde edilecek sonuglara varmak
icin ne gibi incelemeler ve deneyler
yapilmas: gerektigi, ne gibi yazilara,
resimlere bagvuracagi ve ne gibi
etkinliklerde bulunulacagi 6grencilere
aciklanmalidir.

Actklamalar, S 84

8) Ogrencilerin gegmisteki bilgi ve
tecriibelerini yeni ¢alismalar i¢in hareket
noktasi kabul etmeli, onlara bu
problemlerini tespit ve ¢ozme konularinda
yardimc1 olmalidir.

Actklamalar, S 90

KESTiRME

9. Olay ve nesnelere yonelik
kiitle, uzunluk, zaman,
sicaklik ve adet gibi
nicelikler i¢in uygun
birimleri de belirterek

9) Tabiata ait olaylar iizerine yapilacak
gozlemler ve deneylerden ana fikirlere
varilacaktir. Bu derste en dnemli nokta
ogrencilere bilimsel metotla diisiinme yetisi
kazandirmaktir. Bunun i¢in her {inite
bilimsel metodun gerektirdigi;

g) Problemi belirtme,

9) Bunlar1 soz, yazi, resim ve sekillerle
aciklayabilme kabiliyetini kazanirlar. ( Bu
suretle 6grenciler herhangi bir konu
izerinde kendi giiglerine gore, bilimsel
calismaya ve diisiinmeye sevk edilmis,
calisma sonuglari iizerinde karar
verebilecek bir hale getirilmis ve
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yaklasik degerler hakkinda
fikirler 6ne siirer.

h) Problem etrafinda arastirma hafizalarinda belli bilgilerin yer etmesi
yoluyla cesitli bilgi toplama, saglanmis olur).

i)  Bu bilgileri problemi ¢6zmeye Amaglar, S 82
elverigli olacak sekilde siralama,

j)  Gerekli deneyleri yapma, 9) Konu hakkinda higbir bilgisi olmayan ve
K) Bu deneylerden sonuglar gerekli inceleme, arastirma ve deney

cikarma, yetenegi kazanmamis 6grencilere, bu isler
) Bu sonuglardan bir genel fikre ancak 6gretmenin énderliginde

varma seklinde beliren sathalart  yaptirilmalidir.

g6z oniinde tutularak Actklamalar, S 84

islenmelidir. Ogrenciler, bu

suretle elde edilen bilgilerle

birtakim dogal olaylarin

sebeplerini kavramaya ve

aciklamaya ¢aligirlar.
Agtklamalar, S 160

DEGISKENLERI
BELIRLEME

10. Verilen bir olay veya
iligkide en belirgin bir veya
bir kag degiskeni belirler (4.
ve 5. sinif).

11. Verilen bir olaydaki
bagimli degiskeni belirler
(sadece 5. siif).

12. Verilen bir olaydaki
bagimsiz degiskeni belirler
(sadece 5. sinif).

13. Verilen bir olaydaki
kontrol edilen degiskenleri
belirler (sadece 5. sinif).

DENEY TASARLAMA

14. Bir tahminin
dogrulugunun nasil test
edilebilecegine yonelik basit

14) Tecriibelerin yalniz muallim(6gretmen)
tarafindan yapilmas: kafi(yeterli) degildir,
imkan derecesinde bizzat
talebenin(6grenci) de yapmasi lazimdir.
Tedriste Dikkat edilecek cibetler, S 97

14) Bu derste cocuklarm dogrudan dogruya 14) Ogretmen, cocugun evde ve okulda

gozlem ve deney yoluyla bilgi karsilagtigi olaylari, ¢ziilmesi gereken

kazanmalarina 6nem verilecektir. Gozlem birer problem olarak ele almasina, o

ve deneyler iki tiirli olur. problemi ¢6zmek i¢in yollar aramasina,
c) Sirekli; bunun i¢in gerekli bilgi ve malzemeyi
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bir deney Onerir.

d) Zamam gelince
Acgtklamalar, S 159

14) Ogrencilerin kendi kendilerine
caligmalarini saglamak maksadiyla, her
tiniteye toplulugu ilgilendiren bir
problemle girisilecek; konular 6grencilere
hazir olarak sunulmayacak, elde edilecek
sonuglara varmak i¢in ne gibi incelemeler
ve deneyler yapilmasi gerekecegi, ne gibi
yazilara, resimlere bagvurulacagi ve ne gibi
faaliyetlerde bulunulacagi 6grencilere
agiklanacaktir.

Actklamalar, S 159

14) Gozlem ve deneyler igin 6nceden
gbzlem ve deney 6devleri verilmesi
faydalidir. Cocuklar boylelikle topladiklart
bilgiyi yazarak veya hatirlarinda tutarak
siifa gelirler; arkadaslarina bildirirler.
Elde edilen sonuglar {izerinde sinifca
konusulur. Yeniden gézlem ve deney
yapilmasina liizum goriilen noktalar
saptanir. Ogretmen, dgrencilerin eksik
biraktig1 veya yanlis gordiigii noktalart
tamamlamalarina yardim eder.
Actklamalar, S 159

14) Tabiata ait olaylar tizerine yapilacak
gozlemler ve deneylerden ana fikirlere
varilacaktir. Bu derste en 6nemli nokta
6grencilere bilimsel metotla diisiinme yetisi
kazandirmaktir. Bunun i¢in her iinite
bilimsel metodun gerektirdigi;
m) Problemi belirtme,
n) Problem etrafinda aragtirma
yoluyla ¢esitli bilgi toplama,
0) Bu bilgileri problemi ¢6zmeye
elverisli olacak sekilde siralama,
p) Gerekli deneyleri yapma,
q) Bu deneylerden sonuglar

toplamasina, problemin ¢6ziilmesine
yarayacak bilgileri karsilastirip
degerlendirmesine, bir sonuca varip genel
hiikiim verebilmesine, bu hitkkmiin dogru
olup olmadigini tartip dlgebilmesine ve
elde ettigi bu yeni bilgiyi kullanmasina
rehberlik etmeli; boylece dgrencilerin
bilimsel goriis ve diisiiniis kazanmalarina
yardimei olmalidir.

Tlkokulun Egitim ve Ogretim Ilkeleri, S
13

14) Cocuklar, Hayat Bilgisi, Sosyal
Bilgiler, Fen ve Tabiat Bilgileri alaninda
bitki ve hayvanlarin yetistirilmesi,
beslenmesi yoniinden okul ve uygulama
bahg¢esinde gozlemler ve deneyler yapip
yazmak,

Metot ve Teknikler, S 23

14) Ogrencilerin kendi kendilerine
calismalarini saglamak maksadiyla her
iinite, sinifa, ilgi ¢ekici bir problemle
getirilmelidir. Konular hazir olarak
sunulmali, elde edilecek sonuglara varmak
icin ne gibi incelemeler ve deneyler
yapilmasi gerektigi, ne gibi yazilara,
resimlere basvuracagi ve ne gibi
etkinliklerde bulunulacagi 6grencilere
aciklanmalidir.

Actklamalar, S 84
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¢ikarma,

r)  Bu sonuglardan bir genel fikre
varma seklinde beliren safhalari
g0z Oniinde tutularak
islenmelidir. Ogrenciler, bu
suretle elde edilen bilgilerle
birtakim dogal olaylarin
sebeplerini kavramaya ve
aciklamaya ¢aligirlar.

Agtklamalar, S 160

DENEY
MALZEMELERINi VE
ARAC GERECLERINI

TANIMA
VE KULLANMA

15. Ogretmen gozetiminde
basit arastirmalarda gerekli
malzeme ve arag geregleri
secer; becerikli, emniyetli ve
etkin bir seklide kullanr.

15) Talebe, bu miisahedeleri (gozlem) ya
bizzat veyahut muallimle (6gretmen)
birlikte yapar.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 89

15) ikinci halde tetkik(incelenecek)
edilecek maddeleri muallim (6gretmen)
dershaneye getirir veyahut talebesini
(6grenci) bunlarin bulundugu yere
(bahgeye, tarlaya) gotiiriir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

15) Tetkik ettirilecek nebatlar (bitki),
miimkiin mertebe mektebin (okulun)
bahgesinde veya saksilarda yetistirilir.
Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

15) Ve gene mektep (okul) bahgesinde
¢ekirdekten fidan yetistirmek ve as1
yapmak usulleri gosterilir. Hayvanlarda
miimkiin mertebe tabii (dogal)
muhitlerinde tetkik ettirilir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

15) Birgok tecriibelerin kolayca ve ucuzca
tedarik edilebilen bazi vasait [mesela: adi

15) Cocuklara dogrudan dogruya miisahede
(gozlem) ve denemeler yaptirarak, ilerde
karsilasacaklar1 esya ve hadiselerin tetkiki
(incelenmesi) ve bunlar iizerinde diisiinerek
hiikiimlere varmak melekesini
kazandirmak.

Hedefler, S 112

15) Cocuklarin denemelerde kullanacaklari
aletleri en basit ve ucuz, miimkiinse parasiz
malzemeden kendi kendilerine meydana
getirmelerine 6nem verilecektir. {lkokulun
Tabiat Bilgisi derslerinde para ile disaridan
satin alinacak ders vasitalar terazi,
termometre, barometre, pertavsiz gibi
birkag alettir. Kullanilmus siseler, muhtelif
kutular, makaralar, tahta pargalar1 gibi esya
toplatilmali ve zamani1 gelince
kullandirilmalidir.

Direktifler, S 114

15) Okul mikroskobu: Hastaliklar {izerine
maltmat (bilgi) verirken mikroplari,

fena suyun i¢indeki maddeleri vesaireyi
¢ocuklara gostermek tizere miimkiin
oldukca mikroskoptan da istifade (fayda)
edilmelidir.

Ogretim Vasitalari, S 116

15) Ogrencilerin kendi kendilerine
caligmalarin1 saglamak maksadiyla, her
iiniteye toplulugu ilgilendiren bir
problemle girisilecek; konular 6grencilere
hazir olarak sunulmayacak, elde edilecek
sonuglara varmak i¢in ne gibi incelemeler
ve deneyler yapilmasi gerekecegi, ne gibi
yazilara, resimlere bagvurulacagi ve ne gibi
faaliyetlerde bulunulacagi 6grencilere
aciklanacaktir.

Actklamalar, S 159

15) Biitiin bu isler igin ¢ocuklarin iyi ve
dogru gozlem ve deney yolunu
6grenmelerine rehberlik edilecektir.
Actklamalar, S 160

15) Cocuklarin deneylerde kullanacaklar
aletleri en basit ve ucuz miimkiinse parasiz
malzemeden kendi kendilerine meydana
getirmelerine 6nem verilecektir. {lkokul
Tabiat Bilgisi derslerinde para ile disardan
satin alinacak ders araglari, terazi,
termometre, barometre, pertavsiz gibi
aletlerdir. Kullanilmis siseler, ¢esitli
kutular, makaralar, tahta pargalar1 gibi esya
toplanmal1 ve zamani gelince
kullandiriimalidir.

Agtklamalar, S 160

15) Cesitli fen araglarinin kullanilmasiyla
ilgili denemeler yapmak
Metot ve Teknikler, S 23

15) Termometre, mercek, pusula, pil, zil
vb. araglari tanimak ve kullanabilmek gibi
giinliik hayatta daima ihtiya¢ duyulan
beceriler de kazandirilmalidir.

Metot ve Teknikler, S 25

15) Derslerde gerekli araglari
bulundurmaya gayret etmeli ve bunlardan
miimkiin olanlar1 ¢gevrenin basit
gerecglerinden yararlanarak 6grencileriyle
birlikte hazirlamalidir.

Planlama ve Uygulama, S 36

15) Gezi yerlerine 6nce kendisi giderek,
deneyleri dnce kendisi yaparak, kaynak
kitaplar1 6nce kendisi okuyarak, kaynak
kisilerle dnce kendisi konusarak, diya ve
film seritlerini 6nce kendisi gorerek
muhtemel giigliikleri gidermeye
caligmalidir.

Planlama ve Uygulama, S 37

15) Ogrencilerin kendi kendilerine
calismalarini saglamak maksadiyla her
iinite, sinifa, ilgi ¢ekici bir problemle
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bir bardak, bir miktar cam boru, basit bir
ispirto 1ambast, bir iki kapsiil veya adi bir
cezve ve tlip] ve birkag nevi ecza ile pek
ala yapilabilecegi daima hatirda
tutulmalidir.

Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 97

15) Okul uygulama ve deney bahgesi: Yeri
miisait olan her okulda bir deney bahgesi
saglanacak ve derste incelenecek bitkiler
yetistirilecektir. Bu bahgede ¢ocuklar
cekirdekten veya tohumdan birinin
yetismesini gozleyecekler;

Actklamalar, S 162

15) Okul mikroskopu: Hastaliklar iizerinde
bilgi verirken mikroplari, kanin dolagimini,
kanin yapilisini, iyi ve fena suyun igindeki
maddeleri ¢cocuklara 6gretmek iizere
miimkiin olduk¢a mikroskoptan da
faydalanilmalidir.

Agtklamalar, S 162

getirilmelidir. Konular hazir olarak
sunulmali, elde edilecek sonuglara varmak
icin ne gibi incelemeler ve deneyler
yapilmas: gerektigi, ne gibi yazilara,
resimlere bagvuracagi ve ne gibi
etkinliklerde bulunulacagi 6grencilere
aciklanmalidir.

Actklamalar, S 84

15) Konu hakkinda higbir bilgisi olmayan
ve gerekli inceleme, aragtirma ve deney
yetenegi kazanmamig 6grencilere, bu isler
ancak 6gretmenin 6nderliginde
yaptirilmalidir.

Acgtklamalar, S 84

15) Cocuklarin, deneylerde kullanacaklari
araglari, basit ve ucuz, malzemeden,
meydana getirmelerine 6nem verilmelidir.
Ilkokul Fen ve Tabiat Bilgisi Derslerinde
para ile disardan satin alinacak ders
araclari, terazi, termometre, mercek gibi
siifca yapilamayacak aletler olmalidir.
Kullanilmus siseler, ¢esitli kutular,
makaralar, tahta parcalari gibi her giin
rastlanan basit malzemeler taninmali ve
zamani gelince kullanilmalidir.
Actklamalar, S 85

15) Ders gezilerine ¢ikilmadan 6nce,
yapilacak incelemelerle ilgili 6grencilerle
birlikte etrafl1 bir plan hazirlanmalidir. Bu
geziler sirasinda kisa kisa notlar aldirilmals,
taslak ve krokiler ¢izdirilmeli, smif
miizesine konulmak veya koleksiyonlarda
kullanilmak tizere tas, bocek, toprak, ot vb.
saklatilmalidir.

Aciklamalar, S 85

15) Cevrede bulunmayan egya, hayvan,
bitki, alet vb. zaruri olarak
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incelettirilmemeli, bunlar hakkinda temin
edilecek arag ve gereglerle, resimlerle bilgi
verilmelidir.

Actklamalar, S 86

OLCME

16. Cetvel, termometre, tarti
aleti ve zaman 6lger gibi
basit 6l¢lim araglarini tanir.

17. Biiyukliikleri uygun
6lgme araglari kullanarak
belirler.

18. Biiyiikliikleri birimleri ile
ifade eder.

16) Cocuklarin denemelerde kullanacaklari
aletleri en basit ve ucuz, miimkiinse parasiz
malzemeden kendi kendilerine meydana
getirmelerine 6nem verilecektir. [lkokulun
Tabiat Bilgisi derslerinde para ile disaridan
satin alinacak ders vasitalari terazi,
termometre, barometre, pertavsiz gibi
birkag alettir. Kullanilmis siseler, muhtelif
kutular, makaralar, tahta pargalar1 gibi esya
toplatilmali ve zamani gelince
kullandirilmalidir.

Direktifler, S 114

16) Termometre, mercek, pusula, pil, zil
vb. araglar1 tanimak ve kullanabilmek gibi
giinliik hayatta daima ihtiya¢ duyulan
beceriler de kazandirilmalidir.

Metot ve Teknikler, S 25

17) Havanin agirhig: vardir gibi biitiin bu
kavramlar ve gerekli bilgi ve beceriler
cocuk seviyesinde basit inceleme, gozlem
ve deneyler sonucunda kazandirilmalidir.
Acgtklamalar, S 83

17) Degisiklikleri incelemek, hava
gozlemleri yaptirmak, bir kurbaga
yavrusunun gelismesini incelemek gibi
gozlemler.

Acgtklamalar, S 84

16) Cocuklarin, deneylerde kullanacaklari
araglari, basit ve ucuz, malzemeden,
meydana getirmelerine 6nem verilmelidir.
[lkokul Fen ve Tabiat Bilgisi Derslerinde
para ile disardan satin alinacak ders
araclari, terazi, termometre, mercek gibi
siifca yapilamayacak aletler olmalidir.
Kullanilmus siseler, ¢esitli kutular,
makaralar, tahta parcalar1 gibi her giin
rastlanan basit malzemeler taninmali ve
zamani gelince kullanilmalidir.
Actklamalar, S 85

BiLGIi VE VERIi
TOPLAMA

19. Degisik kaynaklardan

19) Birinci hale gore muallim (6gretmen),
bir mevzuu okutmaya baglamadan bir veya
birkag hafta evvel, talebeye o mevzu
hakkinda yapilacak miigahede (gbzlem)

19) Birinci devrede hayat bilgisi
mevzularindan her hangi birinin tabiate ait
olan kismini ¢ocuklar tetkik etmekle
beraber, bu mevzuun cografya ile, tarih ile,

19) Ogrencilerin kendi kendilerine
caligmalarin saglamak maksadiyla, her
iiniteye toplulugu ilgilendiren bir
problemle girisilecek; konular §grencilere

19) Ogretmen, ¢ocugun evde ve okulda
karsilastig1 olaylari, ¢oziilmesi gereken
birer problem olarak ele almasina, o

problemi ¢dzmek i¢in yollar aramasina,
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vazifeleri verir.
Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 89

yararlanarak bilgi ve veri
toplar (6rnegin ¢evrede
gozlem, siifta gozlem ve
deney, fotograf, kitaplar,
haritalar veya bilgi ve

19) Tetkik ettirilen (incelettirme) muhtelif
iletisim teknolojileri).

nebatlar (bitki) ve mahsullerle haserelerden
talebeye koleksiyonlar yaptirmalidir.
Mesela muhtelif nebatlarin (bitki)
kurutulmus yapraklari, tohumlari, tahta
niimuneleri (6rnekler), naime kabuklar
(yumusak yapili hayvanlar), hayvan disleri
ve iskelet pargalart muhtelif kus tiiyleri ve
saire toplattirilir. Bunlarin miinasipleri
mektep miizesinde hifzedilmelidir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

19) Tecriibelerin yalniz muallim
(6gretmen) tarafindan yapilmasi kafi
(yeterli)degildir, imkan derecesinde bizzat
talebenin de yapmasi lazimdir.

Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 97

19) Mekteplerde her vakit kafi (yeterli)
vesait(arag-gereg) bulunmasi imkansizdir.
Bu cihetle (sebep) derslerin mektep
haricinde tetkik (inceleme) ve
miisahedelerle (gdzlem) canlandirilmasi ve
takviye edilmesi 1azimdir. [Mesela benzin
ve saire motorlart hakkinda verilecek
dersin, imkan miisait olan yerlerde evvela
bir otomobil veya traktor ve yahut sabit bir
motorun tetkikina (incelenmesi) istinat
etmesi lazimdir.]

Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 97

19) Miisait zamanlarda civarlardaki
fabrikalar, ziraat ve sanayi mektepleri,
tamirhaneler, garajlar ziyaret edilmelidir.
Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 97

yurt bilgisi ile, ilgilenen kisimlarin1 da
toplu bir halde goriir ve tetkik ederler. Bu
mevzu ile ilgili olarak gerek okuma
kitaplarinda, gerek baska kitaplarda ve
gazete ve mecmua gibi eserlerde bulunan
parcalar okurlar, bu mevzuat yazilari
yazarlar, bu mevzu ile alakali islerin
resimlerini veya kagittan, mukavvadan,
¢amurdan, tahtadan vesair maddelerden
modellerini yaparlar. cap ederse bu
mevzua ait sarkilar1 tekrar ederler. Mevzu
ile ilgili sayilar iizerine hesaplar yaparlar.
Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 31

19) Miisahede ve denemeler igin ¢ok defa
onceden "miisahede ve deneme vazifeleri*
verilmesi faydalidir. Cocuklar boylelikle
topladiklari bilgiyi yazarak veya
hatirlarinda tutarak smifa gelirler, ve
arkadaslarina bildirirler. Elde edilen
neticeler lizerine sinifta konusulur. Yeniden
miisahede (gdzlem) ve deneme yapilmasina
liizum goriilen noktalar tesbit edilir.
Ogretmen, talebenin noksan biraktig1 veya
yanlis gordiigii noktalar: tamamlar veya
diizeltir.

Direktifler, S 113

hazir olarak sunulmayacak, elde edilecek
sonuglara varmak i¢in ne gibi incelemeler
ve deneyler yapilmasi gerekecegi, ne gibi
yazilara, resimlere bagvurulacagi ve ne gibi
faaliyetlerde bulunulacagi 6grencilere
aciklanacaktir.

Actklamalar, S 159

19) Go6zlem ve deneyler igin 6nceden
gozlem ve deney ddevleri verilmesi
faydalidir. Cocuklar boylelikle topladiklari
bilgiyi yazarak veya hatirlarinda tutarak
sinifa gelirler; arkadaglarina bildirirler.
Elde edilen sonuglar {izerinde sinifca
konusulur. Yeniden gozlem ve deney
yapilmasina liizum goriilen noktalar
saptanir. Ogretmen, 6grencilerin eksik
biraktig1 veya yanlis gordiigii noktalart
tamamlamalarina yardim eder.
Acgtklamalar, S 159

19) Bu derste islenen konularin 6zetleri bir
deftere yazdirilir. Cocuklar bu yazilart
miimkiin oldugu kadar taslaklar, krokiler,
grafikler yaparak, kesilmis resimleri ve diiz
ornekleri yapistirarak zenginlestirir ve
bunlarla ilgili olarak yaptirtlacak
koleksiyonlarla tamamlarlar.

Actklamalar, S 160

19) Ders gezilerine ¢ikilmadan dnce,
yapilacak gbzlemler lizerinde 6grenciler ile
birlikte etrafli bir plan hazirlamak sarttir.
Bu geziler sirasinda kisa notlar aldirilmali,
taslak ve krokiler ¢izdirilmeli, sin1f
miizesine konulmak veya koleksiyonlarda
kullanilmak {izere tas, bocek, toprak, ot v.s.
saklatilmalidir.

Agtklamalar, S 161

19) Koyde Tabiat Bilgisi konularinin

bunun icin gerekli bilgi ve malzemeyi
toplamasina, problemin ¢6ziilmesine
yarayacak bilgileri karsilastirip
degerlendirmesine, bir sonuca varip genel
hiikiim verebilmesine, bu hitkkmiin dogru
olup olmadigini tartip dlgebilmesine ve
elde ettigi bu yeni bilgiyi kullanmasina
rehberlik etmeli; boylece 6grencilerin
bilimsel goriis ve diisiiniis kazanmalarina
yardimei olmalidir.

Tlkokulun Egitim ve Ogretim Ilkeleri, S
13

19) Bu maksatla ilgili kitaplar1 okumak,
resim ve grafikleri incelemek, koleksiyon
i¢in Gteberi toplamak veya toplanan seyleri
diizenleyip etiketlemek, gazete ve
dergilerden kesilen yazi ve resimleri
diizenlemek, biilten tahtasini hazirlamak,
bir rapor planlamak, okunan kitaplarin
bibliyografyasini1 hazirlamak, 6zetini
cikarmak, ¢izgiler ve modeller yapmak gibi
etkinliklerde bulunabilirler.

Metot ve Teknikler, S 23

19) Gezi yerlerine 6nce kendisi giderek,
deneyleri 6nce kendisi yaparak, kaynak
kitaplar1 dnce kendisi okuyarak, kaynak
kisilerle 6nce kendisi konusarak, diya ve
film seritlerini 6nce kendisi gorerek
muhtemel giigliikleri gidermeye
calismalidir.

Planlama ve Uygulama, S 37

19) Havanin agirh@: vardir gibi biitiin bu
kavramlar ve gerekli bilgi ve beceriler
cocuk seviyesinde basit inceleme, gozlem
ve deneyler sonucunda kazandirilmalidir.
Actklamalar, S 83

19) Belirli bir bilgi ve beceri elde etmis
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19) Talebeye (6grenci) ara sira tetkik
(inceleme) mevzulari vermeli ve onlar bu
mevzulari bizzat tetkik (inceleme) ederek
kiigiik raporlar tanzim (diizenleme)
etmelidir. Bu raporlarin dersanede
okunarak miinakasa (tartisma) edilmesi
faydali olur.

Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 98

isleme yeri, okul i¢i olmaktan ziyade
daglari, dereleri, tarlalari, bitkileri,
hayvanlari, evleri, ve her cesit araglari ve
biitlin insanlartyla toptan koyiin kendisidir.
(Mesela hayvanlara ait konular, kdyiin,
okulun ve 6grencilerin kendi hayvanlari
iizerinde verildigi gibi, bitkilere ait konular
da yine koylin, okulun ve 6grencilerin
kendi ekinleri, agaclari, sebzeleri lizerinde
islenecektir.)

Acgtklamalar, S 161

19) Tabiat Bilgisi dersleri kdyde ziraat ve
is faaliyetlerinde ve saglik iglerinde
karsilasilan problemlerin bilimsel bir
sekilde ¢oziildligii bir ders olarak ele
alinmali ve bu suretle daima Tarim-s
caligmalariyla yan yana yiiriitiilmelidir.
Agtklamalar, S 162

19) Yardimci eserler: Bir konu tizerinde
arastirmalar yapilirken bazen basvurulmast
gereken tabiat bilgisi kitaplari, dergiler,
ansiklopediler ve gazete kesikleri okul veya
smif kitapliginda bulundurulmalidir.
Bundan bagka bazi konular i¢in uzmanlara
bagvurmak, bilgi ve deneylerinden
faydalanmak da unutulmamalidir. Cocuklar
cesitli kaynaklardan topladiklart bilgilerin
kaynaklarini bildirmeye ve gostermeye
alismalidirlar.

Actklamalar, S 163

bulunan 6grencilere bunun simirlari iginde,
inceleme, gézlem ve deneyler igin, onceden
6devler verilmesi yararldir.

Actklamalar, S 84

19) Cocuklar bu suretle topladiklart
bilgileri yazarak siifa gerilmelidir. Elde
edilen sonuglar sinifta konusulmali, g6zlem
veya deney yapilmasina liizum goriilen
noktalar tekrar ele alinmali, 6gretmenin
rehberliginde eksiklikler tamamlanmali,
yanlisliklar diizeltilmelidir.

Actklamalar, S 84

19) Problemle ilgili olarak gesitli bilgi
toplama
Actklamalar, S 84

19) Gerekli deneyleri yapma
Actklamalar, S 84

19) Gozlem ve incelemeler igin ders
gezilerinden, okul hayat kdselerinden,
siniflarin tinite ¢alismalarini gosteren Fen
ve Tabiat Bilgileri koselerinden, okul
miizesinden vb. gibi yerlerden en genis
o6l¢iide yararlanilmalidir.

Actklamalar, S 85

19) Ders gezilerine ¢ikilmadan once,
yapilacak incelemelerle ilgili 6grencilerle
birlikte etrafl1 bir plan hazirlanmalidir. Bu
geziler sirasinda kisa kisa notlar aldirilmal,
taslak ve krokiler ¢izdirilmeli, sinif
miizesine konulmak veya koleksiyonlarda
kullanilmak tizere tas, bocek, toprak, ot vb.
saklatilmalidir.

Agtklamalar, S 85

19) Bu derste islenecek konular milli
ekonomi bakimindan da incelenmeli,




Altinok & Tun¢ | TUSED /10(4) 2013

41

rakamlar ve grafiklerle belirtilmelidir.
Actklamalar, S 86

19) Cevrede bulunmayan egya, hayvan,
bitki, alet vb. zaruri olarak
incelettirilmemeli, bunlar hakkinda temin
edilecek arag ve gereglerle, resimlerle bilgi
verilmelidir.

Actklamalar, S 86

VERILERI KAYDETME

20. Gozlem ve 6lgiim
sonucunda elde edilen
aragtirmanin amacina uygun
verileri yazil ifade, resim,
tablo ve ¢izim gibi ¢esitli
yontemlerle kaydeder.

20) Miigahede (g6zlem) neticelerini bir
kiigiik deftere huldsaten (kisaca,6zet)
kaydederler.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 89

20) Talebe (6grenci) hayvan ve nebatlara
(bitki) ait tetkiklerin (arastirma) neticelerini
kisa climlelerle hulasa eylemeli ve basit
resim ve krokilerle defterlerine tespit
etmelidir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

20) Talebe yalniz kitaptan ¢aligmaya
munhasir kalmamalidir. Her talebenin
(6grenci) bir ders defteri olmali. Bu deftere
yapilan tecriibelerin kroki ve resimleri,
neticeleri, ziyaretler esnasinda 6grenilen
malumat (bir konu hakkinda bilgi) kisaca
yazilmalidir.

Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 97

20) Talebeye (6grenci) ara sira tetkik
mevzulari vermeli ve onlar bu mevzulari
bizzat tetkik ederek kiigiik raporlar tanzim
(diizenleme) etmelidir. Bu raporlarin
dersanede okunarak miinakasa (tartigma)
edilmesi faydali olur.

20) Birinci devrede hayat bilgisi
mevzularmdan her hangi birinin tabiata ait
olan kismini ¢ocuklar tetkik etmekle
beraber, bu mevzuun cografya ile, tarih ile,
yurt bilgisi ile, ilgilenen kisimlarimi da
toplu bir halde goriir ve tetkik ederler. Bu
mevzu ile ilgili olarak gerek okuma
kitaplarinda, gerek bagka kitaplarda ve
gazete ve mecmua gibi eserlerde bulunan
pargalar1 okurlar, bu mevzuat yazilari
yazarlar, bu mevzu ile alakali islerin
resimlerini veya kagittan, mukavvadan,
¢amurdan, tahtadan vesair maddelerden
modellerini yaparlar. Icap ederse bu
mevzua ait sarkilari tekrar ederler. Mevzu
ile ilgili sayilar iizerine hesaplar yaparlar.
Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 31

20) Miisahede ve denemeler i¢in ¢ok defa
onceden "miisahede ve deneme vazifeleri"
verilmesi faydalidir. Cocuklar boylelikle
topladiklar bilgiyi yazarak veya
hatirlarinda tutarak smifa gelirler, ve
arkadaslarina bildirirler. Elde edilen
neticeler lizerine sinifta konusulur. Yeniden
miisahede ve deneme yapilmasina liizum
goriilen noktalar tesbit edilir. Ogretmen,
talebenin noksan biraktig1 veya yanlig

20) Gozlem ve deneyler i¢in 6nceden
gbzlem ve deney ddevleri verilmesi
faydalidir. Cocuklar boylelikle topladiklart
bilgiyi yazarak veya hatirlarinda tutarak
sinifa gelirler; arkadaslarina bildirirler.
Elde edilen sonuglar iizerinde sinifca
konusulur. Yeniden gézlem ve deney
yapilmasina liizum goriilen noktalar
saptanir. Ogretmen, 6grencilerin eksik
birakti1 veya yanlis gordiigli noktalar
tamamlamalarina yardim eder.
Acgtklamalar, S 159

20) Bu derste islenen konularin 6zetleri bir
deftere yazdirilir. Cocuklar bu yazilart
miimkiin oldugu kadar taslaklar, krokiler,
grafikler yaparak, kesilmis resimleri ve diiz
ornekleri yapistirarak zenginlestirir ve
bunlarla ilgili olarak yaptirilacak
koleksiyonlarla tamamlarlar.

Agtklamalar, S 160

20) Cocuklar, Hayat Bilgisi, Sosyal
Bilgiler, Fen ve Tabiat Bilgileri alaninda
bitki ve hayvanlarimn yetistirilmesi,
beslenmesi yoniinden okul ve uygulama
bahgesinde gozlemler ve deneyler yapip
yazmak,

Metot ve Teknikler, S 23

20) Bu maksatla ilgili kitaplari okumak,
resim ve grafikleri incelemek, koleksiyon
i¢in Gteberi toplamak veya toplanan seyleri
diizenleyip etiketlemek, gazete ve
dergilerden kesilen yazi ve resimleri
diizenlemek, biilten tahtasini hazirlamak,
bir rapor planlamak, okunan kitaplarin
bibliyografyasini hazirlamak, 6zetini
cikarmak, ¢izgiler ve modeller yapmak gibi
etkinliklerde bulunabilirler.

Metot ve Teknikler, S 23

20) Gozlem, deney, inceleme, arastirma
teknikleriyle toplanan bilgileri diizenleyip
basit bir rapor haline getirebilmek

Metot ve Teknikler, S 25

20) Bunlari soz, yazi, resim ve sekillerle
aciklayabilme kabiliyetini kazanirlar. ( Bu
suretle 6grenciler herhangi bir konu
tizerinde kendi giiglerine gore, bilimsel
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Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 98

gordiigii noktalar: tamamlar veya diizeltir.
Direktifler, S 113

20) Bu derste islenen mevzuun hulasalari
bir deftere yazdirilir. Cocuklar bu yazilari
miimkiin oklugu kadar taslaklar, krokiler,
grafikler yaparak kesilmis resimleri ve
musattah numuneleri yapistirarak
zenginlestirir ve bunlara ilgili olarak
yaptirtlacak koleksiyonlarla tamamlar.
Direktifler, S 113

20) Ekskiirsiyonlara (gezi, gezinti)
¢ikilmadan dnce yapilacak miisahedeler
(gbzlem) tizerine talebe ile birlikte etrafli
bir plan hazirlamak sarttir. Bu gezintiler
sirasinda kisa notlar aldirilmak, taslak ve
krokiler ¢izdirilmeli, sinif miizesine
konmak veya koleksiyonlarda kullanilmak
lizere tag, bocek, toprak, ot, v. s.
toplatilmalidir. Ekskiirsiyonlarda yapilan
miisahedeler okula doniildiikten sonra
maksada uygun olarak iglenecektir.
Direktifler, S 114

calismaya ve diisiinmeye sevk edilmis,
calisma sonuglari iizerinde karar
verebilecek bir hale getirilmis ve
hafizalarinda belli bilgilerin yer etmesi
saglanmis olur).

Amaglar, S 82

20) Problemle ilgili olarak ¢esitli bilgi
toplama
Actklamalar, S 84

20) Ders gezilerine ¢ikilmadan once,
yapilacak incelemelerle ilgili 6grencilerle
birlikte etrafl1 bir plan hazirlanmalidir. Bu
geziler sirasinda kisa kisa notlar aldirilmali,
taslak ve krokiler ¢izdirilmeli, smif
miizesine konulmak veya koleksiyonlarda
kullanilmak tizere tas, bocek, toprak, ot vb.
saklatilmalidir.

Acgtklamalar, S 85

20) Bu derste islenecek konular milli
ekonomi bakimindan da incelenmeli,
rakamlar ve grafiklerle belirtilmelidir.
Actklamalar, S 86

VERI iSLEME VE
MODEL OLUSTURMA

21. Deney ve gozlemlerden
elde edilen verileri derleyip,
isleyerek gozlem siklig1
dagilimi, gubuk grafik, tablo
ve fiziksel modeller gibi
farkli formlarda gosterir.

21) Talebe hayvan ve nebatlara ait
tetkiklerin (inceleme) neticelerini kisa
climlelerle hulasa (bir bahsin 6zii) eylemeli
ve basit resim ve krokilerle defterlerine
tespit etmelidir.

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

21) Talebe yalniz kitaptan ¢aligmaya
munhasir kalmamalidir. Her talebenin
(6grenci) bir ders defteri olmali. Bu deftere
yapilan tecriibelerin kroki ve resimleri,
neticeleri, ziyaretler esnasinda 6grenilen
malumat (bir konu hakkinda bilgi) kisaca
yazilmalidir.

21) Birinci devrede hayat bilgisi
mevzularindan (konu) her hangi birinin
tabiata ait olan kismini gocuklar tetkik
etmekle beraber, bu mevzuun cografya ile,
tarih ile, yurt bilgisi ile, ilgilenen
kisimlarini da toplu bir halde goriir ve
tetkik ederler. Bu mevzu ile ilgili olarak
gerek okuma kitaplarinda, gerek bagka
kitaplarda ve gazete ve mecmua gibi
eserlerde bulunan pargalar1 okurlar, bu
mevzua at yazilar1 yazarlar, bu mevzu ile
alakali iglerin resimlerini veya kagittan,
mukavvadan, camurdan, tahtadan vesair
maddelerden modellerini yaparlar. icap
ederse bu mevzua ait sarkilar1 tekrar

21) Bu derste islenen konularin 6zetleri bir
deftere yazdirilir. Cocuklar bu yazilari
miimkiin oldugu kadar taslaklar, krokiler,
grafikler yaparak, kesilmis resimleri ve diiz
ornekleri yapisgtirarak zenginlestirir ve
bunlarla ilgili olarak yaptirilacak
koleksiyonlarla tamamlarlar.

Agtklamalar, S 160

21) Bunlari soz, yazi, resim ve sekillerle
aciklayabilme kabiliyetini kazanirlar. ( Bu
suretle 6grenciler herhangi bir konu
tizerinde kendi giiglerine gore, bilimsel
calismaya ve diistinmeye sevk edilmis,
calisma sonuglari tizerinde karar
verebilecek bir hale getirilmis ve
hafizalarinda belli bilgilerin yer etmesi
saglanmis olur).

Amaglar, S 82

21) Ders gezilerine ¢ikilmadan once,
yapilacak incelemelerle ilgili 6grencilerle
birlikte etrafl1 bir plan hazirlanmalidir. Bu
geziler sirasinda kisa kisa notlar aldirilmali,
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Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 97

ederler. Mevzu ile ilgili sayilar tizerine
hesaplar yaparlar.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 31

21) Cocuklara okuduklari, gordiikleri veya
kendilerine anlatilan bir seyin, bir
hadisenin veya bir vak’anin resimleri veya
mubhtelif maddelerden modelleri yaptirilir.
Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 33

21) Ekskiirsiyonlara (gezi) ¢ikilmadan 6nce
yapilacak miisahedeler (gozlem) {izerine
talebe ile birlikte etrafli bir plan hazirlamak
sarttir. Bu gezintiler sirasinda kisa notlar
aldirilmak, taslak ve krokiler ¢izdirilmeli,
siif miizesine konmak veya
koleksiyonlarda kullanilmak tizere tas,
bocek, toprak, ot, v. s. toplatilmalidir.
Ekskiirsiyonlarda (gezi) yapilan
miisahedeler okula doniildiikten sonra
maksada uygun olarak iglenecektir.
Direktifler, S 114

taslak ve krokiler ¢izdirilmeli, smif
miizesine konulmak veya koleksiyonlarda
kullanilmak tizere tas, bocek, toprak, ot vb.
saklatilmalidir.

Actklamalar, S 85

21) Bu derste islenecek konular milli
ekonomi bakimindan da incelenmeli,
rakamlar ve grafiklerle belirtilmelidir.
Actklamalar, S 86

YORUMLAMA VE
SONUC CIKARMA

22. Islenen verileri ve
olusturulan modeli yorumlar.

23. Elde edilen bulgulardan
desen ve iliskilere ulagir.

22) Talebeye ara sira tetkik mevzulari
vermeli ve onlar bu mevzulari bizzat tetkik
(inceleme) ederek kiigiik raporlar tanzim
etmelidir. Bu raporlarin dersanede
okunarak miinakasa edilmesi faydali olur.
Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 98

22) Ekskiirsiyonlara (gezi) ¢ikilmadan 6nce
yapilacak miisahedeler iizerine talebe ile
birlikte etrafl1 bir plan hazirlamak sarttir.
Bu gezintiler sirasinda kisa notlar
aldirilmak, taslak ve krokiler ¢izdirilmeli,
siif miizesine konmak veya
koleksiyonlarda kullanilmak iizere tas,
bocek, toprak, ot, v. s. toplatilmalidir.
Ekskiirsiyonlarda yapilan miisahedeler
okula doniildiikten sonra maksada uygun
olarak islenecektir.

Direktifler, S 114

23) Tabiata ait olaylar lizerine yapilacak
gozlemler ve deneylerden ana fikirlere
varilacaktir. Bu derste en 6nemli nokta
ogrencilere bilimsel metotla diistinme yetisi
kazandirmaktir. Bunun igin her iinite
bilimsel metodun gerektirdigi;

Problemi belirtme,

Problem etrafinda arastirma
yoluyla cesitli bilgi toplama,

Bu bilgileri problemi ¢6zmeye
elverigli olacak sekilde siralama,
Gerekli deneyleri yapma,

Bu deneylerden sonuglar

Bu sonuglardan bir genel fikre

22-23) Ogretmen, ¢ocugun evde ve okulda
karsilastig1 olaylari, ¢oziilmesi gereken
birer problem olarak ele almasina, o
problemi ¢dzmek i¢in yollar aramasina,
bunun i¢in gerekli bilgi ve malzemeyi
toplamasina, problemin ¢oziilmesine
yarayacak bilgileri karsilastirip
degerlendirmesine, bir sonuca varip genel
hiikiim verebilmesine, bu hitkkmiin dogru
olup olmadigini tartip dlcebilmesine ve
elde ettigi bu yeni bilgiyi kullanmasina
rehberlik etmeli; boylece dgrencilerin
bilimsel goriis ve diisliniis kazanmalarina
yardimci olmalidir.

ITkokulun Egitim ve Ogretim Ilkeleri, S
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varma seklinde beliren safhalari
g0z Oniinde tutularak
islenmelidir. Ogrenciler, bu
suretle elde edilen bilgilerle
birtakim dogal olaylarin
sebeplerini kavramaya ve
aciklamaya ¢aligirlar.
Agtklamalar, S 160

13

22-23) Bunlar1 soz, yazi, resim ve sekillerle
aciklayabilme kabiliyetini kazanirlar. ( Bu
suretle grenciler herhangi bir konu
tizerinde kendi giiglerine gore, bilimsel
calismaya ve diisiinmeye sevk edilmis,
calisma sonuglari iizerinde karar
verebilecek bir hale getirilmis ve
hafizalarinda belli bilgilerin yer etmesi
saglanmis olur).

Amaglar, S 82

23) Tabiata ait olaylar lizerinde yapilacak
gozlem ve deneylerden ana fikirlerine
varilmalidir.

Actklamalar, S 84

22) Bu deneylerden sonuglar ¢ikarma
Actklamalar, S 84

23) Bu sonuglardan bir genel fikre varma
Actklamalar, S 84

23) Bu suretle 6grenciler, elde edilen
bilgilerle birtakim tabii olaylarm
sebeplerini de kavramaya ve agtklamaya
alisirlar.

Actklamalar, S 84
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SUNMA

24. Basit gozlem ve
arastirmalar ve elde ettikleri
sonuglari sozlii, yazili
ve/veya gorsel malzeme
kullanarak uygun sekillerde
sunar ve paylasir.

24) Ders esnasinda muallim (6gretmen),
talebenin miisahedelerini (gdzlem) dinler.
Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

24) Tetkik ettirilen muhtelif nebatlar (bitki)
ve mahsullerle haserelerden talebeye
koleksiyonlar yaptirmalidir. Mesela
muhtelif nebatlarin kurutulmus yapraklari,
tohumlari, tahta niimuneleri (6rnek), naime
kabuklar1 (yumusak yapili hayvan), hayvan
disleri ve iskelet par¢alari muhtelif kug
tilyleri ve saire toplattirilir. Bunlarin
miinasipleri mektep miizesinde
hifzedilmelidir (saklamak).

Tabiat Derslerinde dikkat edilecek
bususlar, S 90

24) Talebeye ara sira tetkik (inceleme)
mevzulari (konular1) vermeli ve onlar bu
mevzulart bizzat tetkik (uygulayarak)
ederek kiigiik raporlar tanzim etmelidir. Bu
raporlarin dersanede okunarak miinakasa
(tartisma) edilmesi faydali olur.

Tedriste dikkat edilecek cibetler, S 98

24) TIlkokul ¢ocuklara fikirlerini ve
duygularini muhtelif yollarda ifade etme
imkanlarini vermelidir. ifade denilince
yalniz s6z sdylemek veya yazi yazmak
degil resim, miizik, dans, oyun gibi
faaliyetler de hatira gelmelidir.
Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 32

24) Cocuklara gordiikleri, duyduklari,
inceledikleri, tecriibe ettikleri, yasadiklart
seyleri sirasini getirerek sozle ve yazi ile
ifade ettirmelidir.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 32

24) Okuduklar seylerin hulasalarini (6zet)
anlattirmali ve yazdirmalidir.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 32

24) Hikaye anlatmalarina ve yazmalarina
firsat vermelidir.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 32

24) Okuduklarini, diistindiiklerini temsil
ile ifade etmege aligtirmalidir. Mesela
talebeden ikisi okuma kitabinda halleri
tasvir edilen iki cocugun rollerini alarak

derste arkadaslarinin 6niinde temsil ederler.

Bu rolleri temsil ederken o pargay1
ezberlemis olmalar1 lazim degildir. Pargay1
iyi okumuglar ve manasini kavramiglarsa
her biri o parcada halleri tasvir edilen
¢ocugun roliinil iyi temsil edebilir.
Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 32

24) Cocuklara, hissettikleri herhangi bir

24) Gozlem ve deneyler i¢in 6nceden
gbzlem ve deney ddevleri verilmesi
faydalidir. Cocuklar boylelikle topladiklar:
bilgiyi yazarak veya hatirlarinda tutarak
sinifa gelirler; arkadaslarina bildirirler.
Elde edilen sonuglar iizerinde sinifca
konusulur. Yeniden gozlem ve deney
yapilmasina liizum goriilen noktalar
saptamir. Ogretmen, 6grencilerin eksik
biraktig1 veya yanlis gérdiigii noktalart
tamamlamalarina yardim eder.
Acgtklamalar, S 159

24) Tabiata ait olaylar lizerine yapilacak
gozlemler ve deneylerden ana fikirlere
varilacaktir. Bu derste en 6nemli nokta
ogrencilere bilimsel metotla diisiinme yetisi
kazandirmaktir. Bunun i¢in her {inite
bilimsel metodun gerektirdigi;

y) Problemi belirtme,

z) Problem etrafinda arastirma
yoluyla cesitli bilgi toplama,
Bu bilgileri problemi ¢6zmeye
elverigli olacak sekilde siralama,
Gerekli deneyleri yapma,
Bu deneylerden sonuglar
¢ikarma,
Bu sonuglardan bir genel fikre
varma seklinde beliren safhalari
g0z Oniinde tutularak
islenmelidir. Ogrenciler, bu
suretle elde edilen bilgilerle
birtakim dogal olaylarin
sebeplerini kavramaya ve
aciklamaya ¢aligirlar.
Agtklamalar, S 160

aa)

bb)
cc)

dd)

24) Gozlem, deney, inceleme, aragtirma
teknikleriyle toplanan bilgileri diizenleyip
basit bir rapor haline getirebilmek

Metot ve Teknikler, S 25

24) Gozlemlerinin sonuglarini kesin olarak
ifade ederler.
Amagclar, S 82

24) Cevrede bulunmayan esya, hayvan,
bitki, alet vb. zaruri olarak
incelettirilmemeli, bunlar hakkinda temin
edilecek arag ve gereclerle, resimlerle bilgi
verilmelidir.

Actklamalar, S 86

24) Tarim bolgelerindeki 6grencilerin tarim
islerine baglanmalarimi ve bu islerde bir
iiretici olarak caligma aliskanligi
kazanmalarini tesvik i¢in, uygun
mevsimlerde ayni okul 6grencileri veya
bolgedeki okullarm dgrencileri arasinda
uriin ve hayvan sergileri tertip edilmeli;
ogrenciler, yetistirdikleri iiriin ve
hayvanlarin verim ve kalitelerini
degerlendirme maksadiyle zaman zaman
yarismalar yapmalidir. Bu ¢aligmalari
basarili sonuglari ¢evreye yayilmalidir.
Actklamalar, S 88
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duyguyu beden hareketleriyle, danslarla
veya miizik nagmeleriyle ifade etmelerine
imkan verilir.

Ilkokulun Egitim ve Ogrenim
Prensipleri, S 33

24) Miigsahede ve denemeler i¢in ¢ok defa
onceden "miisahede ve deneme vazifeleri"
verilmesi faydalidir. Cocuklar boylelikle
topladiklari bilgiyi yazarak veya
hatirlarinda tutarak smifa gelirler, ve
arkadaslarina bildirirler. Elde edilen
neticeler lizerine sinifta konusulur. Yeniden
miisahede ve deneme yapilmasina liizum
goriilen noktalar tesbit edilir. Ogretmen,
talebenin noksan biraktig1 veya yanlis
gordiigii noktalar1 tamamlar veya diizeltir.
Direktifler, S 113
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SONUC

1926, 1936, 1948, 1968 ve 2004 yillarina ait fen programlar1 degerlendirildiginde;
gelisen ¢ag ile programlarda dgretilecek konularin degistigi goriilmektedir. Fakat konular ne
kadar degisirse degissin bilimsel siire¢ becerilerinin temel felsefesi hi¢bir zaman
degismemistir. Bu siireclerin gelistirilmesinde kullanilacak konu boyutu yalnizca bir aragtir.
Bu anlamda 2004 Fen ve Teknoloji programiyla miifredata girdigi diisiintilen bilimsel siire¢
becerileri biiylik 6nem arz etmektedir. Eski programlar incelendiginde bilimsel siireg
becerileri baghigr altinda verilmese bile 2004 programinda yer alan kazanimlarina benzer bazi
kazanimlarin bu programlarda da yer aldig1 goriilmektedir. Bu arastirmada da goriildiigii gibi
2004 Fen ve Teknoloji dersi programinda yer alan “Gozlem” becerisine ait kazanimlar eski
programlarda daha fazla yer alirken, “Degiskenleri Belirleme” becerisine ait kazanimlara hig
yer verilmemistir. Bununla birlikte eski programlarda kullanilan dil gayet anlasilir ve sadedir.
Bu durum 1970-1971 yilina kadar ilkokul 6gretmenlerinin, lise dengi bile sayilmayan 3 yillik
ilkdgretmen okullarindan yetistirilmesi ve lise dengi okul mezunlarinin gesitli kurslardan
gecirilerek yedek subay 6gretmen, vekil 6gretmen gibi hizlandirilmis kurslarla (Akyiiz, 2009)
Ogretmen yetistirme gercegi gdz Oniline alindiginda olumludur. Bunun yaninda 2004 Fen ve
Teknoloji dersi programi daha akademik bir dille yazilmistir. 1996 yilindan itibaren tiim
fakiilte ve yiiksekokullardan mezun olanlar yeterli pedagojik formasyona sahip olmadan sinif
Ogretmeni olarak atanabilmislerdir. 2004 programinda akademik bir dil kullanilmasinin yeterli
pedagojik egitim almayan O6gretmenler igin bilimsel siireg¢ becerilerinin anlasilamamasina ve
uygulamada sorunlarla karsilasilabilecegini diisiindiirmektedir.

TARTISMA

Bir toplumun kalkinmasi, Kkitlelerin davranis ve yasantilarinin degismesi egitim
sistemiyle yakindan iligkilidir. Bir egitim sisteminin hizla degismekte ve gelismekte olan
toplumun isteklerini Kkarsilamasi igin egitim programlarmin siirekli olarak gelistirilmesi
zorunludur (Goziitok, 2003). Program gelistirme c¢alismalarinin 6grenmeyi 6grenme, bilgiye
erigim, bilgi teknolojileri, bilgi toplumu gibi yeni yonelimlerle birlikte, diisiince becerilerinin
Ogretimi, elestirel ve yaratici diisiinme becerilerini gelistirici, ¢oklu zeka kurami ve etkin
ogrenme kuraminin getirdigi ilkelere dayandirilmasi gerekmektedir (Demirel, 1999). Bu
nedenle ge¢cmis donemlerde uygulanan programlarin analizi yapilirken donemin sosyo-
ekonomik yapis1 géz oniine alinmalidir. Ilkdgretim, egitim sisteminin ilk basamagidir ve bu
nedenle biitiin vatandaslarin ilkogretimden ge¢mesi toplumsal ve ekonomik kalkinmanin ilk
kosulu olarak goriilmektedir (Tugluoglu & Tung, 2010). Bugiine kadar yapilan programlar;
pratie degil bilgiye agirlik verdigi, Ogrencilerin ilgi, yetenek ve kapasite yoOniinden
birbirinden farkli oldugunu dikkate almadigi, kati, ezbercilige iten, yaratici diisiinmeyi
gelistirmedigi, treticiligi tesvik etmedigi, hayati kolaylastirici becerilere yer vermedigi,
noktalarinda elestirilmislerdir (Fer, 2005). Bunun yaninda iilkemizde yiiriitiilen program
gelistirme c¢aligmalarinin arastirmaya dayali bir siire¢ olarak algilanmadigi, kisisel inisiyatif
ile yiiriitiildigi, bu nedenle de parca parca oldugu ve devamli bir gelistirme hareketinin
yapilamadig1 yoniinde de elestiriler mevcuttur (Varis, 1988). Bu aragtirma gostermistir ki
cumhuriyetin ilk yillarindaki programlarda bile bilimsel siire¢ becerilerine yonelik birgok
kazanim mevcuttur. Ayrica her yeni program kendisinden dncekilere dayali olarak toplumun
sosyo-ekonomik yapisi ve egitim alanindaki yeniliklere gore sekillenmistir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

2004 science curriculum in Turkey has been prepared within the framework of the
vision to train and educate all students as science literate. Scientific literacy is the capacity to
use scientific knowledge, to identify questions and to draw evidence-based conclusions in
order to understand and processes required for personal decision making, participation in
civic and cultural affairs, and economic productivity.

In 2004 Turkish Science and Technology curriculum, seven components of science
literacy is defined as follows:
The nature of science and technology
Key science concepts
Scientific process skills
Science-Technology-Society and Environment relations
Scientific and technical psychomotor skills
The values to creating the essence of science
. Science's attitudes and values

Science process skills, which is the most important component of the science and
technology literacy is the subject of this research. Science process skills are to learn the ways
of obtaining information. The science process skills are the tools that students use to
investigate the world around them and to construct science concepts. Scientific
experimentation and observation have come to be defined by the exercise of a process called
the scientific methods. Scientific process skills in Turkish science and technology curriculum
include the skills of observation, classification, deduction, guessing, prediction, determining
the variables, designing experiments, recognizing and using the materials of experiment,
measuring, data and information collection, recording the data, processing the data and
constructing models, interpreting and reaching conclusions and presenting them.
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This study is based on the principle of comparative analyzing of Science and Nature
course curriculum, which was prepared according to the1926, 1936, 1948 and 1968 primary
school curriculum, with 2004 Science and Technology curriculum by analyzing in terms of
Scientific Process Skills. Before comparative analysis of curriculums, the general features of
the previous curriculums should be explained.

1926 Primary School Curriculum: The first curriculum prepared after the
proclamation of Turkish republic is Primary School Curriculum Curriculum dated 1924.
According to second Scientific Committee Decisions the span of the primary schools was
reduced to five years from six years and alterations were made in some courses. After this
alteration considered as transition from Ottoman period to Republic, the first comprehensive
curriculum of the republican period was prepared in 1926 by name Primary School
Curriculum. In primary school curriculum of 1926, there were two courses named “Nature
Studies” (Tabiat Dersleri) and “The lessons on Scientific Objects” (Esya Dersleri). These
courses may be considered as a correspondence to “Science and Technology” course in
nowadays. The course “The lessons on Scientific Objects” including the subjects of physics
and chemistry was taught two hour in a week only in fifth grades. The curriculum of 1926
attached importance to experiments and experiences in lessons and emphasized that students
need to take part in learning activities by practicing, experiencing and thinking.

When 1926 curriculum is analyzed, it is being seen that there are two courses
counterpoising Science and Technology course. They are the courses named “Nature Studies”
course which was taught in 4th and 5th grades as two hours per week involving biology,
agriculture and stockbreeding subjects and “The lessons on Scientific Objects” which was
taught only in 5th grade as two hours per week covering physics and chemistry subjects (Tung
& Akgam, 2008).

The emphasis was on stockbreeding in the subjects of “Nature Studies” courses of 1926
Primary School Curriculum which was the first extensive curriculum that the Republican
Turkey has prepared. School yards have been mentioned in the curriculum and it has been
practiced by the students that what can the effects of water, fertilizers and sunlight is by
planting some plants like wheat, barley and rye in a parcel of the school yard and the
importance of agriculture has been tried to be comprehended. Thus, agriculture and
stockbreeding subjects have been aimed to be learnt by students actively (Primary School
Curriculum, 1926). Besides, in the curriculum, an important emphasis has been put on the
selection of examples to be given among a close area to support students’ learning skills and
on taking local conditions into account and the principle of from near to further has been
adopted which is involved in today’s curriculum (Primary School Curriculum, 1926).
Furthermore, the statement of “giving students practical information and keeping the subjects
linked with life instead of scattered information are being aimed” given place taking part in
the 3rd clause of 1926 primary school curriculum’s preface. With this principle; It has been
aimed the students to learn the subject from the concrete incidents through life and through
the incidents that can be encountered in everyday life and to produce simple but effective
solutions. Also, teaching with museums and collecting firstly took part in 1926 curriculum.

1936 Primary School Curriculum: Nature Studies and Courses of Material courses
which were taught in 1926 curriculum have been combined in 1936 curriculum under the title
of Nature Knowledge and taught in 4th and 5th grades 3 hours per week. Besides, main
objectives of the lesson have been determined at the beginning of every lesson and important
points to be paid attention have been expressed by the teacher while teaching has being
carried out. Also, statements have been made about points to be paid attention in terms of
educational principles in the lessons. Lesson objectives have been given as five clauses for
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Natural Studies and one clause for The Lessons on Scientific Objects in 1926 curriculum,
These objectives have been gathered in seven clauses in 1936 curriculum Nature Knowledge
course. While the subjects taught in 4th and 5th grades Nature Studies and Courses of
Material in 1926 curriculum are generally the same with the ones that taught in Nature
Knowledge in 1936 curriculum, they show some changes in class level and in their order.
School yards have been mentioned in 1936 curriculum as well as 1926 curriculum and
additionally, school coop term has been given place. 1926 Primary School Nature Studies
courses have given place in agriculture subjects in details especially but in 1936 Nature
Knowledge courses, practical information have been given place by giving importance on
subjects like stockbreeding and the nourishment that we take from animals as well as
agriculture subjects. For example; while in 5th grade Nature Studies Course, information
about wheat, barley and rye have been given, in 1936 Nature Knowledge course it has been
explained additionally that how a morsel of bread is coming about in order (Primary School
Curriculum Curriculum; 1936).

1948 Primary School Curriculum: In 1948 curriculum, general objectives of National
Education have been put together in four groups as social, individual, human relations and
economic life aspects. At the same time, “Primary School Education Principles” have been
rearranged and it has been explained that how these principles will be practiced (Binbasioglu,
1995). 17 clauses have been given place under the title of education principles in 1948
primary school curriculum. However; when these clauses are examined, it is being seen that
most of them are the shortened and combined forms of the 19 clauses involved in 1936
primary school curriculum.

In 1948 Curriculum, Science and Technology subjects have been involved in “Social
Studies” units in first level classes (1-3 classes) and in “Nature Knowledge”, “Family
Knowledge” and “Agriculture — Work™ courses’ units in second level classes (4-5 classes)
and have been taught under the name of “Nature Knowledge” in 4th and 5th grades as 3 hours
per week. The objectives of 1948 Primary School Nature Knowledge course have been
clarified as 10 clauses on the top. In 1948 Primary School Nature Knowledge course, the
statement of “The most important point in this course is to up skill students to think in
scientific method” has been given place and the necessary stages of scientific method have
been given clause-by-clause in order. (MEB, 1948, p160). Else, teaching with museums and
collecting took part in this curriculum.

A heavy content has been resulted because of the excess of subjects and units in each
course in 1948 curriculum. To overcome the drawbacks of this case in practice could not have
been possible. Especially, Authorities have always struggled on adaptation problems resulting
from students’ encounter with 13 books and with subjects becoming harder that much in 4th
grade after the required information had been taught in 1st, 2nd and 3rd grades with
corporative teaching principle (Goziitok, 2003). These criticisms have made new curriculum
development studies essential.

1968 Primary School Curriculum: The cold war which took part in the agenda of the
societies ,and so in the agenda of science in 1950’s made schools in charge of tasks , aimed at
concerns about educating engineers and scientists, by effecting science and technology.
Furthermore, Russia’s sending the Sputnik Spaceship to the space inspired the United States
to reorganize its science education and to get new information obtaining ways into the
syllabuses besides basic information (Ayas, Cepni & Akdeniz, 1994). As a result of all these
reasons, the human power which is educated as practical, elite and qualified became important
in science and technology.
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In the curriculum statement of “a child in primary school age cannot comprehend the
creatures, incidents and the information that is aimed to be taught him/her arranged in order
according to disciplines” has been included and consolidation has been sought in primary
school curriculum. In this way, “Nature Knowledge”, “Family Knowledge” and “Agriculture
— Work” courses in 1948 curriculum have been united under “Science and Nature
Knowledge” in 1968 Primary School Curriculum and taught as 4 hours per week (MEB,
1968).

When the content is viewed, the statement of “teacher should guide the child to deal the
situations that he/she encountered in home and school as a problem to be solved and to look
for ways to solve the problem and to gather needed information and material and to compare
useful information to solve the problem and to assess them and to handing down a general
decision by reaching a result and to evaluate whether the decision is right or wrong and to
use this new information that he/she gathered thus, the teacher should help them acquire
scientific vision and thought” has been given place. (MEB,1968,p13). From this statement it
is being understood that 1968 curriculum has aimed to grow up individuals keeping up with
new education curriculums and prioritizing scientific thought.

Besides, one of the main characteristic of 1968 curriculum was to providing the lessons
to be carried out student centered. In 1968 curriculum, unlike previous curriculums, in
objectives part what students, not the teachers, should do has been mentioned? Also in the
curriculum the principle of “School is the main education institution which is going to teach
student studying ways according to scientific methods and it must not to be ignored that the
main principles students acquire through this teaching process will light their way for their
lifetime” has been given place as well. (MEB, 1968, p13)

Under education principles of primary school title of 1968 curriculum it has been
aimed the students to understand the subject to be taught via concrete situations taken from
real life and situations that can be encountered in everyday life with the statement of “course
subjects should be whether taken directly from life or the results should be linked with life”
and it has been sought them to bring out simple but effective solutions to the problems of
daily life (MEB, 1968, p14).

2004 Science and Technology Curriculum: On the decision of Board of Education,
date: 12.07.2004 and number: 118, science and technology course teaching curriculums have
been adopted to be practiced beginning from 2005 — 2006 academic year. This curriculum has
been arranged according to eight-year compulsory primary education instead of modular
curriculum that had been arranged according to primary and secondary school thought. In
primary school 4th and 5th grade science and technology course syllabus, basic concepts
about learning, teaching and assessment processes have changed dramatically in comparison
with previous curriculums. Constructivist approach has been based on in curriculum
development. This approach is student centered and aims the students to learn actively by
active attendance in learning process. Also in this curriculum, seven learning domains have
been foreseen to support science and technology literacy because the aim of the Science and
Technology course is not to give students rote information. Four of these learning domains
(Living Creatures and Life, Matter and Change, Physical Phenomena, Earth and Space)
organize basic science terms and principles to be acquired by students. For science and
technology literacy, three more learning domains have been taken into account as Scientific
Process Skills, Science-Technology-Society-Environment and Manners and Morals.

Scientific Process Skills in Curriculums: Scientific process skills were first involved
in science and technology curriculum in 2004 as being obviously entitled with this name and
it included twenty-four acquisitions for fourth and fifth grades to teach students the ways and
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the methods of scientific research. But it is seemed that there are expressions which are
similar to the acquisitions about the scientific process skills in the curriculum. In the
curriculum, the most comprehensive one of the republic period, primary school was arranged
to be two terms and “Nature Lessons” were only four and fifth grades as two hours for each
grade. The curriculum of 1948 which remained in practice for 20 years without being made
any changes on the subjects followed the curriculum of 1936 which was like a revision of the
one in 1926 and in which the purposes of primary school were handled in a wide range for the
first time. In Primary School Curriculum of 1968, the class which was decided to be named as
‘Science and Nature Knowledge’ is an integrated form of ‘Nature Knowledge-Business and
Family Knowledge’ in the curriculum of 1948.

Therefore, the primary school curriculum of 1968 was formed by improving the
curriculums of 1926, 1936 and 1948. In this curriculum, the purposes of National Education,
the principals of teaching and education, the management of unified classes and the subjects
which were going to be studied in the class were explained. A purpose with five matters was
determined thinking that the students of Science and Nature Lessons in the curriculum of
1968 could understand the environment better, enjoy the life in this environment and that they
could adapt the environment by grasping knowledge of daily life conditions . Besides this, the
notes which the teacher would consider during the practice were given under the title of
statements with 37 matters and also the title of daily works with 30 matters.

PURPOSE OF THE STUDY

This research aims to put forward whether the Scientific Process Skills involved in 2004
Science and Technology curriculum take part in Science and Nature course which was put
into practice in 1926, 1936, 1948 and 1968, or not and if so, in which degree do they take
part.

METHODOLOGY

In this research, which is a descriptive study, primary data sources have been reached
from Library of Ministry of Education, Board of Education and analyzed within the scope of
document analysis of 1926, 1936, 1948 and 1968 Primary School Science Curriculum and
2004 Science and Technology Curriculum. Population of the research is made up of 1926,
1936, 1948 and 1968 Science and Nature and 2004 Science and Technology course
curriculums and the sample is made up of these curriculums’ sections belonging to 4th and
5th grades Scientific Process Skills. Findings received from document analysis have been
transferred to a word file and analysis of the data has been done with coding method.

In this study, a code list has been made according to the Scientific Process Skills
involved in 2004 curriculum before the data has been collected because of the fact that there
exist a cognitive frame which forms the basis of the research and coding has been done
according to this list. At this stage of the research, data has been put to a content analysis and
written texts have been read line-by-line and decoded according to the codes coded before.

FINDINGS

In document analysis it has been determined that expressions similar to scientific
process skills in 2004 Science and Technology curriculum have been used very often in
science curriculums put into practice with various changes in 1926, 1936, 1948 and 1968.
Numerical comparison of scientific process skills in 2004 Science and Technology
Curriculum involved in 1926, 1936, 1948 and 1968 Science and Nature Knowledge
curriculum has been given in Table 1.
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Table 1. Numerical Comparison of Analyzed Curriculums in Terms of Scientific Process Skills

SCIENTIFIC PROCESS SKILLS 1926 1936 1948 1968 2004
Observation 6 4 6 6 2
Comparing-Grouping 2 9 -- 9 4
Inference 1 1 2 2 1
Estimation 1 2 2 3 1
Figuring -- -- 1 2 1
Specifying the Parameters -- - - - 4
Designing Experiment 1 -- 4 3 1
Recognition and Use of Experimental

A . 5 3 5 9 1
Materials and Equipments
Measurement -- 1 -- 4
Information and Data Collection 6 2 7 12 1
Data Recording 4 4 2 7 1
Data Processing and Model Designing 2 3 1 3 1
Interpretation and Induction 1 1 1 8 2
Presentation 3 7 2 4 1

CONCLUSION

When science curriculums belonging to 1926, 1936, 1948, 1968 and 2004 years
interpreted; it is being seen that subjects to be taught are also differentiating with progressing
age. However; no matter how the subjects differentiate, main philosophy of the scientific
process skills have never been changed. The aspect of the subject to be used to improve these
processes is only a tool. In this sense, scientific process skills that being thought to be
involved in curriculum with 2004 Science and Technology Curriculum are very important.
When previous curriculums are reviewed, it is being seen that some acquisitions also take part
in these curriculums similar to the acquisitions taking part in 2004 curriculum even though
they are not being given under the title of scientific process skills.
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OZET

Bu arastirmanin amaci, iniversitede okuyan fizik ve fen bilgisi 6gretmen adaylarmnin, “kiitle
merkezi” ve “agirlik merkezi” ile ilgili sahip olduklar1 kavram yanilgilarini tespit etmektir. Betimsel
nitelikli tarama modelinin kullanildig1 bu arastirmada ¢alisma grubunu 2008-2009 egitim-6gretim
yilinda Balikesir Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi’nde okuyan 335 fizik ve fen bilgisi
O0gretmen adayt olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan
kavramsal anlama testi ve yar1 yapilandirilmis goriigmeler kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore
Ogretmen adaylarimin ¢ok sayida kavram yanilgisina sahip olduklart goriilmiistiir. “Agirlik merkezi,
kiitle merkezi ile ayni seydir; Agirlik merkezi cismin orta noktasidir; Agirlik ve kiitle farklhidir. O
ylizden agirlik merkeziyle kiitle merkezi de farklidir; Kiitle merkezi degismez, agirlik merkezi
degisir.” gibi ¢esitli kavram yanilgilari ile karsilagilmigtir. Bu kavram yanilgilarinin ¢ogunun
sebebinin “kiitle ve agirlik” kavramlarinin tam olarak bilinmemesinin oldugu tespit edilmistir.
Arastirmanin sonucunda ortaya gikarilan kavram yanilgilarimi temele alan bir 6gretim modelinin
gelistirilmesi ve bu modelin etkisinin belirlenmesi {izerine bir ¢alisma yapilmasi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Kiitle Merkezi; Agirlik Merkezi; Kavram Yanilgilari; Fizik Egitimi; Fen
Egitimi.

GIRIS

Son yillarda fen bilimleri egitiminde “Yapilandirmact Ogrenme Kurami” 6n plana
cikmaktadir. Yapilandirmaci 6grenme kuraminin gelisimine Piaget’in biligsel gelisim ve
bilginin bilissel yapilandirilmasi ile ilgili diisiinceleri 6nemli katkilar saglamistir (Taskin &
Koray, 2006). Yapilandirmac1 6grenme kurami, bilginin 6grenen tarafindan olusturuldugu,
yeni bilginin eski bilgiler iizerine insa edildigi ve bu nedenle de 6gretim boyunca eski

kavramlarla yeni kavramlarin iligkilendirilmesi gerektigini savunmaktadir (Hewson, 1992).
Bu durumda kavram 6gretiminin 6nemi 6n plana ¢ikmaktadir (Novak, 1987).
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“Kavram”, deneyimlerimiz sonucunda iki ya da daha fazla varligi ortak ozelliklerine
gore bir arada gruplayarak, diger varliklardan ayirt ettigimizde bu grubun zihnimizde bir
diisiince birimi olarak yer etmesidir. Iste bu diisiince birimini ifade etmekte kullandigimiz
sOzcik ya da sozciikler bir kavramdir (Yasar, 2006). Kavram yanilgis1 ise bu diisiince
birimlerinin yanlis olusturulmasi ya da adlandirilmasidir (Novak, 1987).

Kavram yanilgis1 bir hata veya bilgi eksikliginden dolayr yanlis verilen yanit olmayip,
zihinde bir kavramin yerine yerlestirilen tanimin, o kavramin bilimsel tanimindan farkli
olmast demektir. Eger bir 6grenci bir kavrami yanlis acikliyorsa, 6grencide kavram yanilgisi
vardir diyemeyiz. Ama eger Ogrenci bu yanlis aciklamasiyla yiizlestirildiginde yaptigi
aciklamay1 hala savunuyorsa ve iddia ediyorsa, o zaman Ogrencide bir kavram yanilgisi
oldugu soylenebilir. Eryllmaz ve Siirmeli (2002, p.1) hata ile kavram yanilgis1 arasindaki
farki sOyle agiklamaktadir:

“Hatalarinin dogru olduklarini sebepleri ile birlikte acikliyorlarsa ve kendilerinden

emin olduklarini sdyliiyorlarsa o zaman kavram yanilgilar1 var diyebiliriz. Yani

biitiin kavram yanilgilar1 birer hatadir ama biitiin hatalar birer kavram yanilgisi

degildir.”

Ogrenme ve dgretme alanlarindaki bilimsel galismalarin bulgulari, 6grenme siirecinde
her bireyin karsimiza hazir bulunusluk diizeyinde ve zihninde bir kavramsal yapiya sahip
olarak geldigini gdstermektedir (Cepni, 2006; Kocakiilah & Kocakiilah, 2002). Ogrencinin
O0grenme ortamina getirdigi bu kavramsal yapiin bireyin 6grenmesine etki eden en énemli
faktorlerden biri oldugu bilinmektedir. Ayrica bu kavramsal yapinin bireyin 6zelliklerinden,
deneyimlerinden, ¢evresinden, 6gretmenlerinden ve ders kitaplarindan kaynaklanan eksik ve
yanls bilgiler ile kavram yanilgilar1 igerebildigi tespit edilmistir. Ozellikle kavram
yanilgilarinin  giderilmesinin ¢ok kolay olmadigi ve kavram yanilgilarinin 6grenmenin
oniindeki en biiyiik engellerden biri oldugu olgusu artik ¢ogu arastirmaci tarafindan kabul
gormektedir (MEB, 2008).

Son yillarda fen egitiminde ve dolayisiyla fizik egitiminde yurt i¢cinde ve yurt disinda en
fazla calisilan alanlarin basinda 6grencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilar1 gelmektedir
(Driver, 1989; Gilbert & Watts, 1983; Hestenes, Megowan-Romanowicz, Osborn Popp,
Jackson & Culbertson, 2011; Novak, 1987). Ozellikle fizik alaninda yapilan gelismeler fizik
egitiminde karsilagilan zorluklar1 her gecen giin daha da arttirmaktadir. Kavramlarin sayisinin
artmasi ve programa yeni konularin eklenmesi fizik dersinin 6grenciler tarafindan daha zor
algilanmasina sebep olmaktadir. Ogrencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilarini ortaya
cikarmak amacl pek ¢ok ¢alisma (Demirci & Cirkinoglu, 2004; Eryillmaz & Siirmeli, 2002;
Keser, 2007; Kiigiik, 2005; Unlii & Gok, 2007) yapimstir.  Kavram yanilgilarinmn
belirlendigi caligmalari, bu yanilgilari gidermeye yonelik yapilan ¢aligmalar izlemektedir
(Candan, Tiirkmen & Cardak, 2006; Kii¢iikdzer, 2004)

Fizigin temel konularimi olusturan “kiitle ve agirlik” kavramlar iizerine caligmalar
yapilmig ve farkli boyutlariyla ele alinmistir. Yapilan kaynak taramasi sonucunda Tablo 1’de
gorildigi gibi “kiitle ve agirhik” kavramlar ile ilgili pek ¢ok kavram yanilgisinin oldugu
bulunmustur. Koray ve Tatar (2003) tarafindan ilkdgretim 6, 7 ve 8. sinif 6grencileriyle
yapilan arastirmada elde edilen bulgulara gore Ogrencilerin kiitle ve agirlik kavramlarinin
bilimsel tanimlar ile ilgili sorun yasadiklar1 ve cesitli kavram yanilgilarina sahip olduklari
goriilmiistiir (Tablo 1). Ayrica 6grencilerin 6. ,7. ve 8. smif diizeylerinde birbirine yakin
oranlarda kavram yanilgilart bulundurmalari, sinif ve yas seviyesinin artmasina ragmen,
kavram yanilgilarinin halen tespit edildigi dolayisiyla yok olmadig1 sonucuna varilmistir.

Koray, Ozdemir ve Tatar (2005), ilkdgretim 6grencilerinin kiitle ve agirhik birimleri
hakkindaki kavram yanilgilarin1 belirlemek amaciyla yaptiklari ¢alismada, ¢coktan segmeli ve
acik uclu sorulardan olusan bir kavram testi hazirlanmis ve sonuglarin1 6grencilerin sinif
diizeylerini goz Oniine alarak degerlendirmislerdir. Arastirmanin sonuglari ilkogretim
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Ogrencilerinin kiitle ve agirlik kavramlarmin birimleri ile ilgili olarak ¢ok sayida kavram
yanilgisina sahip olduklarini ortaya koymustur. Kiitle ve agirlik kavramlarinin birimleri ile
ilgili goriilen kavram yanilgilarindan 6rnekler Tablo 1’de verilmektedir.

Candan, Tirkmen ve Cardak (2006) tarafindan yapilan ¢aligmanin amaci kavram
haritalamanin ilkdgretim 5. sinif 6grencilerinin kuvvet ve hareket kavramlari ile ilgili anlama
ve kavram yanilgilart lizerindeki etkilerini belirlemektir. Kuvvet, yer¢ekimi, kiitle, agirlik,
sirtinme kuvveti ve yer degistirme gibi kavramlar hakkinda 6grencilerin sahip olduklar
kavram yanilgilarinin belirlenmeye ¢alisildigt bu ¢alismada, kuvvet ve hareket kavramlarini
anlamada, kavram haritalar1 ile Ogretilen deney grubundaki o6grencilerin, geleneksel
yaklasimla Ogretilen kontrol grubundaki ogrencilerden daha basarili oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Kiitle ve agirlik kavramlar ile ilgili goriilen kavram yanilgilar1 da Tablo 1°de
verilmigtir.

Tablo 1. Kiitle, Agirlik ve Yercekimi ile Ilgili Kavram Yanilgilar:

Kavram yanilgilan Goriildiigii calismalar

Kiitle ile ilgili kavram yanilgilar

Kiitle, cismin uzayda kapladig yerdir. Koray ve Tatar (2003)
Uzayda yer kaplayan, hacmi ve bi¢imi olan her seye kiitle denir.  Koray ve Tatar (2003)
Bir cismin madde miktarma kiitle denir. Koray ve Tatar (2003)
Uzaydaki varliklara kiitle denir. Koray ve Tatar (2003)
Cisimlerin toplandig: yerdir. Koray ve Tatar (2003)

Kiitle, uzayda degisir.

Candan, Tiirkmen ve Cardak (2006)

Bir cisme yer tarafindan uygulanan kuvvetler toplamina denir.

Candan, Tirkmen ve Cardak (2006)

Kiitle birimi Newton’dur.

Koray, Ozdemir ve Tatar (2005)

Kiitle birimi terazi/kantar/baskiil’diir.

Koray, Ozdemir ve Tatar (2005)

Agwrlik ile ilgili kavram yanilgilar

Hacmi ve kiitlesi olan uzayda yer kaplayan varliklara agirlik

denir. Koray ve Tatar (2003)
Bir seyin kilosudur. Koray ve Tatar (2003)
Bir maddenin hacmine agirlik denir. Koray ve Tatar (2003)
Bir cismin 6z kiitlesine denir. Koray ve Tatar (2003)
Bir cismin yer¢ekimine gore kuvvetine denir. Koray ve Tatar (2003)

Agirhik birimi gramdir.

Koray, Ozdemir ve Tatar (2005)

Agirlik birimi kilogramdir.

Koray, Ozdemir ve Tatar (2005);
Candan, Tiirkmen ve Cardak (2006)

Bir cismi tart1 ile tarttigimizda ¢ikan miktar o cismin agirhigidir.

Candan, Tiirkmen ve Cardak (2006)

Agrlik ve kiitle kavramlarimin birlikte gectigi kavram yanilgilar

Kiitle, bir agirlik ol¢iisiidiir.

Koray ve Tatar (2003)

Bir cismin kiitlesine yer tarafindan uygulanan yercekimi
kuvvetine cismin agirligi denir.

Koray ve Tatar (2003)

Cismin agirligina kiitle denir.

Candan, Tiirkmen ve Cardak (2006);
Koray ve Tatar (2003)

Agirlik ve kiitle, ikisinin de birimi kilogramdir.

Koray, Ozdemir ve Tatar (2005);
Candan, Tiirkmen ve Cardak (2006)

Kiitle cismin agirligina denir.

Candan, Tiirkmen ve Cardak (2006);
Koray ve Tatar (2003)
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Alan yazn incelendiginde Ortadgretim Fizik Ogretim Programi, 11. Siif “Kuvvet ve
Hareket” iinitesi igerisinde yer alan “kiitle merkezi ve agirlik merkezi” kavramlari tizerine hig
calisma yapilmadig1 goriilmektedir. “Kiitle merkezi” ve “agirlik merkezi” birbirinden farkli
kavramlardir. Fakat 6grenciler ¢ogu zaman bu iki kavram arasinda bir fark oldugunu bile
diisinmeden bu kavramlar1 birbirleri yerine kullanmaktadirlar. Ozellikle iiniversiteye giris
icin hazirlanan kitaplar incelendiginde kavramsal diizeyde cok fazla hatanin yapildigi
goriilmektedir. Ornegin, “kiitle merkezi” ve “agirlik merkezi”nin ayn1 sey oldugu ve ikisiyle
ilgili tim sorularda ayni yontemlerin kullanilmasi gerektigi anlatilmaktadir. Bu durum,
ogrencilerde onemli kavram yanilgilarinin olmasina sebep olmaktadir. Fakat bu konu tizerine
heniiz ¢alisilmadigi i¢in dgrencilerin sahip oldugu kavram yanilgilar: tam ve net olarak ortaya
cikarilmamis; dolayisiyla kavram yanilgilarinin giderilmesi i¢in hem 6gretim modeli tasarimi
hem de tasarlanan bir 6gretim modelinin etkisi iizerine yapilandirmaci 6grenme kurami
temelli yeni ¢alismalar da yapilmamustir.

Bu arastirmanin amaci, liniversitede okuyan fizik ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin,
“kiitle merkezi” ve “agirlik merkezi” ile ilgili sahip olduklari kavram yanilgilarini tespit
etmektir.

YONTEM

Bu calisma 6gretmen adaylarmin “kiitle merkezi” ve “agirlik merkezi” kavramlari ile
ilgili disiincelerini incelemek iizere fenomenolojik calisma deseninin kullanildig nitel bir
arastirmadir. Fenomenolojik ¢aligmalar insanlarin ¢evrelerindeki gerceklerle ilgili deneyimleri
ve bu gercekleri nasil algilayip onlara hangi anlamlar yiiklediklerine odaklanan nitel arastirma
yontemi olarak tanimlanmaktadir. (Smith & Eatough, 2007; Walsh & ark., 1993).
Fenomenolojik calismada incelenen kavramlara iligkin c¢alisilan grubun nitel tanimlamalari
bulunmaktadir ve bu tanimlamalar kavramlar arasi iliskiyi de gosteren hiyerarsik olarak
diizenlenmis kategoriler halinde sunulmaktadir.

Betimsel nitelikli tarama modelinin kullanildigi bu ¢alismada amagli 6rnekleme
yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme kullanilmistir. Amagh 6rnekleme yontemleri genellikle nitel
aragtirmalarda kullanilmakta olup pek ¢ok durumda, olgu ve olayin kesfedilmesinde ve
aciklanmasinda yararli olmaktadir. Olgiit drnekleme de ise 6nceden belirlenmis bir dizi dl¢iitii
karsilayan biitiin durumlar c¢alisilmaktadir. Burada 6lgiit veya oSlgiitler arastirmaci tarafindan
olusturulabilmektedir (Yildirnrm & Simsek, 2006). Bu calismada dikkate alinan orneklem
ol¢iitli, ogretmen adaylarinin genel fizik dersini alarak kiitle ve agirlik merkezi konularini
gérmiis olmalaridir.

a) Calisma Grubu

. Bu arastirmanin ¢alisma grubunu 2008-2009 egitim-6gretim yilinda Balikesir
Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi’nde okuyan fizik ve fen bilgisi 6gretmen adaylari
olusturmaktadir. Calisma grubuna ait betimsel 6zellikler Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Calisma Grubundaki Ogrencilerin Siniflara Gore Dagilimi

Boliim Swnif
I O 1 T O YA/ Toplam Ogrenci Sayist
Fizik Ogretmenligi 24 18 15 17 16 90

Fen Bilgisi Ogretmenligi )
(1.6gretim+2.6gretim) 65 61 54 65 245

Toplam 6grenci sayist 89 79 69 82 16 335
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b) Verilerin Toplanmasi
Calisma grubundan verilerin toplanmasi agamali olarak asagida aciklanmustir.

Birinci asama (Veri toplama araglary): Ogretmen adaylarinin “kiitle merkezi” ve
“agirhik merkezi” ile ilgili kavram yanilgilarin1 belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan
acik uclu sorulardan (Tablo 3) olusan bir kavramsal anlama testi hazirlanmistir. Hazirlanan bu
test ti¢ fizik egitimi uzmaninin goriislerine sunularak, fikirleri alinmastir.

Tablo 3. Kavramsal Anlama Testinde Yer Alan A¢ik U¢lu Sorular

Soru no: Soru
1.Soru Agirlik merkezi nedir? Agiklaymiz.
2.5oru Kiitle merkezi nedir? Agiklayimiz.
3.Soru Agirlik merkezi ve kiitle merkezi arasindaki fark nedir? Agiklaymiz.

Ikinci asama (Pilot uygulama): Hazirlanan kavramsal anlama testi, 6n ¢alisma olarak,
caligma grubu disinda segilen fizik ve fen bilgisi 6gretmen adaylarina (N=26) uygulanmstir.
Pilot ¢alisma sonucunda bazi soru kokleri degistirilerek daha sade ve anlasilir bir test
hazirlanmaya ¢alisilmistir. Bu sirada soru sayisinda herhangi bir degisiklik yapilmamais, soru
eklenmemis ya da ¢ikartilmamaistir.

Uciincii asama (Asil uygulama): Fizik ve fen bilgisi 6gretmenligi boliimlerinde okuyan
335 Ogretmen adayiyla asil uygulama yapilmistir. Ogretmen adaylarma 25 dakika siire
verilerek kavramsal anlama testindeki {i¢ soruyu cevaplamalari istenmistir. Daha sonra
ogretmen adaylarinin kiitle merkezi ve agirlik merkezi kavramlart hakkinda sahip olduklari
fikirlerle ilgili daha detayli bilgi almak i¢in pilot ¢alisma sonucunda elde edilen verilerden ve
uzman goriislerinden yararlanilarak yar1 yapilandirilmig goriisme formu hazirlanmigtir.
Gortismeler calisma grubundan secilen Ogretmen adaylariyla yapilmistir. Gortismeler,
kavramsal anlama testine verilen yanitlara gore ozellikle de kavram yanilgisi olarak
nitelendirilebilecek yanitlar veren goniillii 36 6gretmen adayi ile yapilmistir.

c¢) Verilerin Analizi ve Yorumu

Arastirmadan elde edilen verilerin analizi, nitel veri analiz tekniklerinden betimsel
analiz ile gerceklestirilmistir. Betimsel analiz, ¢esitli veri toplama araclar1 ile elde edilmis
verilerin onceden belirlenmis temalara gore Ozetlenmesi ve yorumlanmasini gerektiren bir
nitel veri analiz tiiridiir. (Ozdemir, 2010; Yildirim ve Simsek, 2006). Bu amagla kavramsal
anlama testine verilen yanitlarin analizinde 6nceden belirlenen ‘‘Bilimsel Olarak Kabul
Edilebilir’’ ve “‘Bilimsel Olarak Kabul Edilemez’’ temalar1 esas alinmistir. Ardindan her bir
dgrenci yanitinin igerigine bakilarak yanitlar kategorilendirilmeye ¢alisilmistir. Ogrencilerin
verdigi bilimsel anlamda kabul edilebilir yanitlar icerdikleri ifadelere bakilarak “tam yanit” ya
da tam yanitin bilesenlerini igeren “kismi yanit” olarak kategorilendirilmistir. Bilimsel olarak
kabul edilemez yanitlar da “Agirlik/agirlik merkezi veya Kiitle/kiitle merkezi kavramlarinin
tammu ile ilgili yanitlar”, “Yer¢ekimi kavraminin gegtigi yanitlar”, “Denge kavraminin geg¢tigi
yanitlar”, “Moment kavraminin gegtigi yanitlar” ve “Yer tanimina dayali yanitlar” olarak bes
alt kategori altinda toplanmistir. Bu alt kategoriler 6gretmen adaylarinin verdikleri cevaplar
incelenerek olusturulmustur. Sadece {igiincii soruda moment kavramu ile ilgili yanit veren
Ogrenci olmadig i¢in bu kategori agilmamistir. Ayrica 6grencinin neyi ifade etmeye calistig
belli olmayan yanitlar i¢in “kodlanamaz” ve yanit vermeyen Ogrenciler ic¢in ‘“yanitsiz”
kategorileri kullanilmistir. Kavramsal anlama testinin analiz isleminde bu kodlama esasina
gbre hareket edilmistir. Ozellikle birinci ve ikinci soruda bazi 6gretmen adaylarmin
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yanitlarinin birden fazla kategoriyi igerdigi durumlarla karsilagilmistir. Bu 0Ogretmen
adaylarinin yanitlart birden fazla kategoriye yerlestirilerek degerlendirilmistir. Bu yiizden
toplam katilimci sayisiyla tablolarda yer alan yanitlarin sayisi farklilik gosterebilmektedir.
Yanit1 hem bilimsel olarak kabul edilebilir hem de kabul edilemez ifadeler iceren 6gretmen
aday1 bulunmamaktadir.

Kavramsal anlama testinden elde edilen veriler, yari-yapilandirilmis goriismeden elde
edilen veriler ile desteklenmeye calisilmistir. Kavramsal anlama testinin uygulandig fizik ve
fen bilgisi 6gretmen adaylarindan, 14 kisi fizik 6gretmenliginden 22 kisi de fen bilgisi
ogretmenliginden secilerek toplam 36 kisiyle goriisme yapilmistir. Ogretmen adaylarina
sorulmak iizere on temel soru hazirlanmistir. Ayrica gorligme esnasinda 6gretmen adaylarinin
verdikleri yanitlara gore yanitin altinda yatan asil nedeni gérmek amaciyla sonda (yanitin
aciklanmasini gerektiren) sorularina basvuruldugu da olmustur. Bu sirada degisik ornekler
tizerinde  Ogrencilerin  diislincelerini  0grenmek amaciyla ¢esitli  materyallerden
yararlanilmigtir. Tahtadan hazirlanan degisik geometrik sekiller iizerinde Ogretmen
adaylarindan kiitle ve agirlik merkezini gdstermeleri istenmistir. Kullanilan materyallerden
bazilarinin modeli Sekil 1’de verilmektedir.

1 Demir

Qj Q —~a E UUEI%UU

4
- = D Silindir Disk
Pl . . . = * =
Onden goriintii =

Icinden parca cikan silindir Ustiine demir silindir parcalar verlestirilen silindir

Sekil 1. Goriisme Esnasinda Kullanilan Materyallerden Ornekler

Cahsmaya katllan 6grenciler kodlanarak isimlendirilmislerdir Omegin 1 Fz I., 1.smif
okuyan 3. Ogrenciyi gostermektedlr. Ya da 1.2.F.3, Fen b11g151 ogretmenligi 1. s1n1f 2.
ogretimde okuyan 3 numarali 6grenciyi temsil etmektedir.

d) Gegerlik ve Giivenirligi Test Etme islemleri

Nitel arastirmalar icin gecerliligi ve gilivenirlili§i saglamanin yollar1 nicel aragtirma
tiirlerinden daha farklhidir (Kus, 2006). Nitel arastirmalarda dis giivenilirlik olaylarin bireylere
ve i¢inde bulunulan ortama gore siirekli bir degisim i¢inde oldugu gercegini goz Oniine almak
ve arastirmanin benzer gruplarda tekrarlanmasinin ayni sonuglara ulasmay1 miimkiin kilmasi
ile saglanir. Bunu saglamanin yolu gerek aragtirmanin temel asamalarmin gerekse
arastirmacinin arastirma siirecindeki konumunun ve yaklasimimin ayrintili bir sekilde
incelenmesidir (Yildirirm & Simsek, 2006). Bu ¢alismada kavramsal anlama testi ve goriisme
formu arastirmacilar tarafindan uzman goriisii alinarak hazirlanmis ve uygulanmustir. Iki
asamada toplanan veriler miimkiin oldugunca agik ve net bir sekilde ifade edilmeye
caligilmistir.

I¢ giivenilirlik, nitel aragtirmanm temel ozelliklerinden biriyle c¢elismektedir. Nitel
yaklagim her aragtirmacinin olaylari algilama ve yorumlama bi¢iminin farkli olacagini kabul
eder. Nitel arastirmada i¢ giivenilirligin saglanmast i¢in verilerin dogrudan sunulmasi
gerekmektedir (Yildirrm & Simsek, 2006). Bu calismada i¢ giivenilirligin saglanmasi
amaciyla Ogretmen adaylarinin kavramsal anlama testinde ve goriismelerde verdikleri
yanitlardan birebir 6rnekler verilmektedir. Ayrica kavramsal anlama testinde yer alan sorulara
verilen yanitlar iki farkli uzman tarafindan kodlanmistir ve bagimsiz kullanicilar arasi
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giivenilirlik katsayis1 hesaplanmistir (Tablo 4). Kodlama asamasinda iki uzman arasinda fikir
ayrimi olmasi durumunda tgilincii bir aragtirmacidan yardim alinarak, kodlama yapilmistir.
Sencan (2005), 6l¢tim araci kullanilarak yapilan degerlendirmelerde arastirmacilar arasindaki
uyumun en az .80 diizeyinde olmasi gerektigini sdylemektedir. Tablo 4' te goriildiigi gibi bu
arastirmadaki uyum yiizdeleri kabul edilebilir degerlerdedir.

Tablo 4. Kodlayicilar Arast Giivenilirlik Katsayilari

Soru No Soru 1l Soru 2 Soru 3
Giivenilirlik katsayist .92 .95 .90

Nitel aragtirmalarda gegerlilik ise arastirmacinin arastirdig1 olguyu oldugu bigimiyle ve
olabildigince yansiz gozlemesini gerektirmektedir. Bunun saglanabilmesi i¢in de uzman
teyidi, katilimcer teyidi, veri cesitlemesi, ayrintili betimleme gibi tekniklere basvurulabilir
(Yildirnrm & Simsek, 2006). Bu calismada gecerliligin saglanabilmesi igin arastirmanin her
asamasinda uzman teyidine basvurularak, ayrintili betimleme yapilmaya calisilmistir. Ayrica
uygulanan kavramsal anlama testinin yani sira goriigmeler yapilarak miimkiin oldugunca ¢ok
aciklayict veri toplanmaya ¢alisiimistir.

BULGULAR

Caligmanin bu kisminda testte yer alan her bir soruya verilen yanitlar, bu yanitlarin
altinda yatan temel sebeplerin sorgulandig1 gériisme bulgular ile birlikte sunulmaktadar.

a) Birinci soruya ait bulgular

Birinci soru agirlik merkezi kavrami ile ilgili olup “Agirlik merkezi nedir? Agiklayiniz”
seklinde verilen soruya 6gretmen adaylarinin yanitlari Tablo 5’ te verilmistir.

Tablo 5. Agirlik Merkezi ile Ilgili Yanitlar

Yamt Tiirleri f (%)
A. Bilimsel Olarak Kabul Edilebilir Yanitlar

Al. Dogru Yanit

A2. Kismen Dogru Yanitlar

Bir cismi agirlik merkezinden asarsak ve ya destege oturtursak cisim dengede kalir/ sabit durur. 57 14.84

Bir cismi iki farkli noktadan astigimizda ipin uzantilarmin/dogrultularmin/dik uzantilarinin kesisim 8 208
noktalar1 agirlik merkezidir. )

Diger (Orn: Kiitle merkezinin yercekimi ivmesiyle anlam kazandig1 noktadir/ yer gekimi kuvvetinin kiitle 5 130
merkezine etki ettigi noktadir.) )

Toplam 70 18.22

B. Bilimsel Olarak Kabul Edilemez Yanitlar

Agwrlik/agirlik merkezi kavramlarinin tanimu ile ilgili yanitlar

Agirlik merkezi cismi her iki taraftaki agirlik esit olacak sekilde ikiye boler. 5 1.30
Kiitle merkezi ile ayn1 seydir. 5 1.30
Diger (Orn: mg’ye esittir.; Agirligin yere olan etkisine denir.) 10 2.60
Toplam 20 5.20

Yercekimi kavraminin gectigi yanitlar

Yergekiminin etkisiyle cismin odak noktasidir. 2 0.50
Cisimlerin agirliklarmin yergekimi kuvvetine bagli olarak olusturduklari yerdir. 2 0.50
Diger (Orn: Yergekimi kuvveti ile orantihidir.) 5 1.30
Toplam 9 2.30
Denge kavramunin gegtigi yanitlar

Cismin denge noktasidir/merkezidir. 54 14.10
Cismin bir noktadan asilip denge konumuna geldiginde, asildig1 yerin hizasinda/ ipin denge noktasindan 14 360
gecen bir noktadir. )
Diger (Orn: Cismi diisey veya yatay bir sekilde tuttugumuzda dengede kaldig1 nokta veya diizlemdir.; 29 570

Cismin denge konumuna gelmis halidir)

Toplam 90  23.40




63
Kuwrtak Ad & Kocakiilah | TUSED / 10(4) 2013

Tablo 5’in devamu...

Moment kavraminin gectigi yanutlar

Bir cisme uygulanan kuvvetlerin momentlerinin esit oldugunu noktaya denir. 41  10.70
Diger (Orn: Cismin agirlik merkezinden moment aldigimizda sifir gikmalidir.) 6 1.50
Toplam 47  12.20
Yer tanimina dayali yanitlar

Agirligin, toplandigi noktadir/merkezidir/uygulandig: yerdir/ orta noktasidir/yogunlastigi yerdir. 69 18.00
Cisimlerin agirliklarinin bileskesidir/dengelendigi noktadir/birbirlerine gére momentlerinin esit oldugu 13 3.40
noktadur. )
Cismin orta noktasidir. 11 2.80

Diger (Orn: Bir cismin yercekimine gore toplam kiitlesinin bulundugu/ en yogun oldugu noktaya denir. ;
Bir cismin kiitlesinin yercekimi etkisiyle yere uyguladigi kuvvete agirlik denir. Bu kuvvetin uygulanma 34 8.80
noktasi/ hissedildigi yer agirlik merkezidir.)

Toplam 127  33.00
C. Kodlanamaz

Maddenin her yonde esit oldugu noktadir. 2 0.50
Diger (Orn: Ortak agirlik noktasidir. ; Cismin agirliginin verdigi ortalama ile tam merkezine denir.) 9 2.30
Toplam 11 2.80
D. Yamitsizlar 10 2.60

* Bir 6grenci birden fazla kategoride yanit vermistir.

Birinci soruya verilen yanitlar incelendiginde “agirlik merkezi”nin ne oldugunu tam
olarak agiklayabilen dgrencinin olmadigi gériilmektedir. Ayrica az sayida 6grenci (% 18.22)
kismen dogru yanit verebilmistir. Fakat bilimsel olarak kabul edilemez yanitlarin oldukga
fazla oldugu goriilmektedir. Ozellikle “denge” ( % 23.40) ve “yer tammina dayali” (% 33.00)
yanitlarin sayisinin diger kategorilere gore daha fazla oldugu dikkati ¢ekmektedir.

Agirlik merkezini tamimlarken 54 6grencinin (% 14.10) “Agirlik merkezi, cismin denge
noktasidir/merkezidir” seklinde agiklama yaptigi goriilmektedir. Ayrica “Cismin bir noktadan
asilip denge konumuna geldiginde, asildigi yerin hizasinda/ ipin denge noktasindan gegen bir
noktadir.” diyen 14 (% 3.60) dgrenci bulunmaktadir. Ilk bakildiginda kismen dogru yanit gibi
goriinse de yapilan goriismeler sonucunda Ogrencilerin bu konuda kavram yanilgilarinin
oldugu tespit edilmistir. 1Fz11 kodlu 6grenci bu durumu “Bir cismin dengede kaldigi yer
onun agirlik merkezini ve kiitle merkezini verir” diye aciklama yapmistir. Ayrica ¢izdigi
biitiin sekillerde cismi astigi ya da destege koydugu noktayr agirlik merkezi olarak
gostermistir. 1Fz18 kodlu 6grenci ise bu durumu “bir cismi iple bir yere astigimizda cisim
dengeye gelir ve iple astigimiz nokta agirltk merkezi olur” seklinde agiklamistir.

Yer tanimina dayali verilen yanitlar incelendiginde 69 (% 18) 6grencinin “Agirligin,
toplandigr noktadwr/ merkezidir/ uygulandigr yerdir/ orta noktasidir/ yogunlastigi yerdir”
seklinde aciklama yaptig1 goriilmektedir. 11 (% 2.80) 6grenci ise agirlik merkezini “cismin
orta noktasidir” diye agiklamistir. 22F21 kodlu 6grenci bu durumu sdyle agiklamaktadir:

A: Agirlik merkezi nedir? A¢iklayabilir misin?

22F21:Agirlik merkezi cismin orta noktasidir, ¢iinkii orasi dengede kalmasini saglayan yerdir.

A: Biitiin cisimlerde ayni midir?

22F21: Evet, biitiin cisimlerin orta noktasi, agirlik merkezidir.

Agirlik merkezi ile ilgili yer tanimina dayali yanit kategorileri incelendiginde ‘“‘orta
nokta” ifadesinin olduk¢a sik kullanildigr goriilmektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin
heterojen cisimleri g6z ardi ettiklerini gostermektedir. Ayrica yapilan goriismelerde bazi
Ogretmen adaylarinin hem homojen hem de heterojen cisimler i¢in agirlik ve kiitle merkezini
sadece cismin geometrik sekline bakarak ortada gosterdikleri durumlarla da karsilagilmistir.
Diger yanit kategorileri incelendiginde 11 (% 2.80) 6grencinin kodlanamaz yanit verdigi, 10
(% 2.60) 6grencinin ise soruyu bos biraktiklart goriilmiistiir.
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b) Ikinci soruya ait bulgular
“Kiitle merkezi nedir? Agiklaymiz” sorusuna ait 6gretmen adaylarinin yanitlart Tablo
6’da verilmistir. ikinci soruya verilen yamitlar incelendiginde toplamda 17 (% 4.60)
Ogrencinin bilimsel olarak kabul edilebilir yanit verdigi goriilmektedir. Bu grupta kismen
dogru yanit kategorisinde bulunan “Agirlik merkezi ve kiitle merkezi ayni noktada bulunur”
ifadesi 6 (% 1.67) o6grenci tarafindan kullanilmistir. Bu ifadeyi dogru olarak agiklayan
Ogrenciler bulunmakla birlikte yapilan goriismeler sonucunda aslinda zihninde kavram
yanilgisi barindiran 6grencilere de rastlanmistir. 1Fz18 kodlu 6grenci “homojen cisimler igin
agwrlik merkezi ve kiitle merkezinin ayni yer” oldugunu ifade etmektedir. 11F33 kodlu 6grenci
bu durumu soyle agiklamaktadir:
11F33: Diinyada yercekimi ihmal edilemedigi i¢in agirlik merkezi ve kiitle merkezi aym
noktada bulunur. O yiizden yerleri aymdir. Fakat yercekimini ihmal edebilseydik
ikisi arasinda fark olurdu. Ornegin Ay da farklidir.

Tablo 6. Kiitle Merkezi ile Ilgili Yanitlar

Yamt Tiirleri f (%)
A. Bilimsel Olarak Kabul Edilebilir Yamtlar
Al. Dogru Yanit
Maddenin sonsuz sayida parcaciktan olustugunu varsayarak her birinin herhangi bir noktaya gore
olan momentleri toplamina esit bir noktasal kiitlenin oldugunu diisiiniirsek, o noktasal kiitlenin yeri 1 0.20
kiitle merkezidir.
A2. Kismen Dogru Yanitlar

Agirlik merkezi ve kiitle merkezi ayni noktada bulunur 6 1.67
Cisim o noktadan asilirsa dengede kalir 4 1.10
Diger ( Om: Bir cismin her noktadaki kiitlelerinin toplandig1 nokta/ bileske kiitlesinin bulundugu 6 167

yerdir.)
Toplam 16 4.40
B. Bilimsel Olarak Kabul Edilemez Yamtlar

Kiitle/kiitle merkezi kavramlarimn tanimu ile ilgili yanitlar

Agirlik merkezi ile ayni seydir. 37 10.30
Kiitle merkezi her yerde aynidir kesinlikle degismez 11 3.00
Diger (Orn: Cismin her noktadaki kiitlelerinin ortalamasidir. ; Agirlik merkezi, cismin yercekimine 24 6.70
maruz kaldig1 yerdeki kiitle merkezidir. ; Kiitle merkezinin dogrultusu (yonii) yoktur. ) )
Toplam 72 20.00
Yer¢ekimi kavraminin gectigi yanitlar

Yercekiminin etkisi yoktur. 6 1.70
Maddenin her yerinin yergekiminin etkisi ile olugan kuvvetlerin bileskesinin oldugu yerdir. 1 0.30
Toplam 7 2.00
Denge kavramimin gectigi yanitlar

Denge konumu/noktasi/merkezidir 50 14.00
Cismin kiitlesinin dengelendigi noktadir. 14 3.80
Diger (Om: Cisim kiitle merkezinden tutuldugunda sagdan soldan asagidan ve yukaridan esit kiitle 18 500

diisecek ve cisim dengelenecektir. ; Bir cismi astigimizda dengede durdugu noktaya denir.)
Toplam 82 22.80
Moment kavraminin gectigi yanitlar

Toplam/o noktaya gore, momentin sifir oldugu noktadir. 2 0.50
Diger (Orn: Her bir tanecigin kiitlesinin birbirine gore momentlerinin esit oldugu noktadir.) 4 1.10
Toplam 6 1.60
Yer tanimina dayali yanitlar

Cismin ortasi/uzayda kaplamig oldugu alanin orta noktasi/geometrik ortasi/merkezidir. 44 12.20
Cismin kiitlesinin toplandig1/yogunlastigi/gegtigi noktadur. 31 8.60
Kiitlenin merkezidir/ortasidir. 31 8.60
Diger (Orn: Agirligin merkezidir. ; Ortalama kiitlenin alindig1 yerdir. ) 31 8.60
Toplam 137  38.00
C. Kodlanamaz

Daha dnce hi¢ duymadim. 11 3.00
Diger (Orn: Kiitle merkezi diye bir sey yoktur. ; Bir maddenin homojen ise, esit uzakliktaki 7 200
noktadir. ) )
Toplam 18 5.00
D. Yamtsizlar 20 5.60

* Bir 6grenci birden fazla kategoride yamt vermistir.
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Bilimsel olarak kabul edilemez yanitlar incelendiginde “denge” (% 22.80) ve “yer
tanimina dayali” (% 38.00) agiklamalarin sayisinin diger kategorilere gore daha fazla oldugu
goriilmektedir. Ayrica 72 (% 20.00) 6grenci de kiitle/kiitle merkezi kavramlarinin tanim ile
ilgili yanitlar vermistir. “Kiitle merkezi agirlik merkezi ile ayni seydir” diye agiklayan 6grenci
sayist (% 10.30) bu kategori igerisinde yer alan yanit sayisinin yaklasik yarisini
olusturmaktadir. 4Fz21 kodlu 6grenci kiitle merkezini sdyle agiklamaktadir:

A: Kiitle merkezi nedir? A¢iklayabilir misin?

4Fz21: Bana gore kiitle merkezi ve agirlik merkezi aym. Ciinkii aym sartlarda ol¢tiigiimiiz de
yer ¢ekimi ivmesi degismiyor o yiizden ikisi de ayni.

A: Peki, neden iki farkl kavram kullaniyoruz o zaman?

4Fz21: Onu bilmiyorum, bence gerek yok.

A: Bir kiiptin agwrlik ve kiitle merkezi nerededir?

4Fz21: Dedigim gibi ikisinin de ayni oldugunu diistiniiyorum. Bir kenarina a diye dersek a/2,
tam merkezde

A: Silindir i¢in?

4Fz21: Boyut olarak tam yarida yine merkezde i¢ tarafinda, ikisi de ayni yerde.

Ikinci soruya verilen yanitlar incelendiginde 11 (% 3.00) dgrencinin kiitle merkezi igin
“Kiitle merkezi her yerde aymdir kesinlikle degismez” ifadesini kullandiklar1 goriilmektedir.
1Fz19 ve 1Fz11 kodlu 6grenciler bu durumu sdyle agiklamaktadir.

A: Silindirin igindeki par¢ayr ¢ikartirsak, kalan parg¢anin kiitle merkezi degisir mi? (Géoriisme

esnasinda iginden par¢a ¢ikan bir silindir kullanilmistir)

1Fz19: Silindirin igcinden par¢a ¢ikinca agirlik merkezi degisir fakat kiitle merkezi degismez.

Degismemesinin sebebi hacim degismedigi icin degismez.

1FzI11: Bir cismin iginden parca ¢ikariddiginda geriye kalan cismin agirlik merkezinin yeri

degisir fakat kiitle merkezinin yeri degismez. Ciinkii kiitle degismez.

Bilimsel olarak kabul edilemez diger yanit kategorileri incelendiginde 50 (% 14.00)
ogrencinin kiitle merkezini ayni agirlik merkezini tanimlarken oldugu gibi “Denge
konumu/noktasi/merkezidir” seklinde tanimladiklar1 goriilmektedir. Ayrica yer tanimina
dayali yanitlardan da 44 (% 12.20) 6grencinin kiitle merkezi icin “Cismin ortasi/uzayda
kaplamis oldugu alamin orta noktasi/geometrik ortasi/merkezidir.” yanmtim1 verdikleri
gorilmektedir.

Kodlanamaz kategorisi incelendiginde, 11 (% 3.00) 6grenci “kiitle merkezi” kavraminm
daha once hi¢ duymadiklarini belirtmislerdir. Bu grupta kiitle merkezi diye bir sey olmadigini
iddia eden Ogrenciler de bulunmaktadir. 20 (% 5.60) Ogrenci de bu soruyu yanitsiz
birakmustir.

¢) Ugiincii soruya ait bulgular

Kiitle merkezi ve agirlik merkezi arasindaki farkin agiklanmasinin istendigi {giincii
soruya Ogretmen adaylarimin verdikleri yanitlarin kategorilere ayrilmis dagilimi Tablo 7°de
verilmistir.

Ucgiincii soruya verilen yanitlar incelendiginde 8 (% 2.40) 6grencinin tam yanit ve 65 (%
19.40) 6grencinin kismen dogru yanit verdigi goriilmektedir. Bilimsel olarak kabul edilemez
yanitlar incelendiginde verilen yanitlarin biyiikk kismimin (% 40) kiitle merkezi/agirlik
merkezi kavramlarinin tanimi ile ilgili yanitlar oldugu goriilmektedir. Bu kategoride 58 (%
17.31) ogrenci “agwrlik ve kiitle farklhidir. O yiizden agirlik merkeziyle kiitle merkezi de
Sfarklidir” ifadesini kullanmistir. 11F32 kodlu 6grenci bu durumu soyle agiklamaktadir:

A: Agwrltk merkezi ve kiitle merkezi arasindaki fark nedir?

11F32: Kiitle merkezi cismin orta noktasidir, agirlik merkezi ise denge noktasidir.
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A: I¢i dolu bir silindirin agirlik ve kiitle merkezi nerededir?

11F32: Ikisi de ortasindadir

A: Peki, silindirin igindeki parcayi ¢ikarirsak agirlik ve kiitle merkezi nasil degisir?

11F32: Agirlik merkezi biraz kayar, kiitle merkezinin yeri degismez gene ortadadir.

A: Uzerinde agwrliklar bulunan plakamin kiitle merkezi nerededir? (Goriismeler sirasinda

tizerinde alti tane agirlik bulunan bir plaka kullanimistir,
ctkabilmektedir.)
11F32: Ikisi de ortada, aym yerdedir.
A: Peki agirliklardan birini ¢ikarwrsak ne olur?
11F32: Agirlik merkezinin yeri degisir fakat kiitle merkezinin yeri degismez?
A: Neden?

11F32: Ciinkii agirlik ve kiitle farklidir. O yiizden agirlik merkezi ve kiitle merkezi de farkl
olmak zorundadir. Agirlik degistigi icin agirlik merkezi degisir fakat kiitle degismedigi

igin kiitle merkezi degigmez.

Tablo 7. Kiitle Merkezi ve Agirlik Merkezi ile Ilgili Yamtlar

bu agwrihiklar

Yamt Tiirleri f (%)
A. Bilimsel Olarak Kabul Edilebilir Yanitlar
Al. Dogru Yanit

Cismin kiitle merkezi ile agirlik merkezi ayni1 noktada bulunur. Bununla birlikte, yer¢ekiminin oldugu 8 240
bir ortamda agirlik merkezi, yer¢ekimi ivmesinin olmadigi ortamda ise kiitle merkezi bulunabilir. )
A2. Kismen Dogru Yanitlar

Agirlik merkezinde yercekimi ivmesinin etkisi varken kiitle merkezinde yoktur. 31 9.25
Agirlik merkezi ve kiitle merkezi ayni noktada bulunur ama farkli kavramlardir. 28 8.35
Diger (Orn: Agirhik merkezi de kiitle merkezi de cismin asildiginda dengede kaldig1 yerdir.) 6 1.79
Toplam 65 19.40
B. Bilimsel Olarak Kabul Edilemez Yamtlar
Kiitle merkezi/agwrlik merkezi kavramlarimin tanimu ile ilgili yanitlar

Agirlik ve kiitle farklidir. O yiizden agirlik merkeziyle kiitle merkezi de farklidir. 58 17.31
Agirlik merkezi ve kiitle merkezi ayni seydir. 40 11.94
Diger (Orn: Kiitle merkezi degismez, agirlik merkezi degisir.; Agirhk merkezinde kuvvet, kiitle

merkezinde ise kiitle s6z konusudur. ; Agirlik merkezi degismez, kiitle merkezi degisir. ; Agirlik 36 10.74
merkezi mg’dir.)

Toplam 134 40
Yer¢ekimi kavraminin gectigi yanitlar

Agirlik merkezinin hesaplamalarinda yer¢ekimi ivmesi kullanilir. 7 2.08
Yercekimi ivmesine bagli olarak kiitle merkezi degismezken agirlik merkezi degisebilir. 7 2.08
Diger (Orn: Yergekimi ivmesi, her noktaya aym seklide etki edecegi/degismedigi igin agirlik merkezi 9 268
ve kiitle merkezi ayn1 seydir.) )
Toplam 23 6.86
Denge kavraminin gectigi yanitlar

Agirlik merkezi bir cismin denge noktast iken; kiitle merkezi, bu kiitlenin merkezinden gegen

- TSR b - 7 2.08

dogrudur./cismin kiitlesinin yogunlastigi noktadir. Dengede aranmaz.

Agirlik merkezinden asilan bir cisim her zaman dengede kalir. Ancak kiitle merkezinden asilan cisim 3 0.89
dengede kalmaz. )
Diger (Orn: Bir cisim agirlik merkezinden asildigindan esit miktarda dengede olmamaktadir.) 10 2.98
Toplam 20 5.97
Yer tanimina dayali yanitlar

Yerleri aynidir. 13 3.88
Agirlik merkezinin bir dogrultusu (yonii) vardir. Kiitle merkezinde ise bir dogrultu (y6n) yoktur

SR o 12 3.58

/kiitlenin tam orta noktasini belirtir.

Diger (Orn: Agirlik merkezi cismin iizerinde, kiitle merkezi cismin disinda olabilir.; Agirlhik merkezi 19 567
cismin yer ylizeyine temas ettigi yerdir. ) )
Toplam 44 13.13
C. Kodlanamaz

Ikisi de ayni sekilde bulunuyor. 6 1.79
Agirlik merkezi i¢in sadece diisey bilesen dnemlidir. Kiitle merkezi i¢in hem diisey hem yatay 3 0.89
bilesen 6nemlidir. )
Diger (Orn: Kiitle merkezi diye bir sey yok; Ikisi aym sey de olabilir farkl seyde bilmiyorum.) 8 2.38
Toplam 17 5.07
D. Yamtsizlar 24 7.16




67
Kuwrtak Ad & Kocakiilah | TUSED / 10(4) 2013

Verilen yanitlar incelendiginde ¢ok sayida dgrencinin “Kiitle merkezi degismez, agirlik
merkezi degisir” yanitin1 verdikleri goriilmektedir. Baz1 6grenciler bu durumu kiitle ve agirlik
arasindaki farktan agiklarken bazi Ogrencilerin farkli yorumlar yaptigi da goriilmiistiir.
Ormegin 1Fz23 kodlu 6grenci bu durumu hacmin degismemesine baglayarak aciklamistir.

Bilimsel olarak kabul edilemez diger yanmit kategorileri incelendiginde 23 (% 6.86)
ogrencinin yer¢ekimi kavraminin gectigi, 20 (% 5.97) 6grencinin denge kavraminin gectigi ve
44 (% 13.13) 6grencinin de yer tanimina dayali yanitlar verdigi gériilmektedir. 7 (% 2.08)
ogrencinin “Agirlik merkezinin hesaplamalarinda yer¢ekimi ivmesi kullanilir.” ifadesini
kullandiklar1 goriilmektedir. Bu durumun sebebi Ogrencilerin yine kiitle ve agirlik
kavramlarindan hareket ederek agirlik merkezi ve kiitle merkezi kavramlarini agiklamaya
calismalaridir. 7 (% 2.08) 6grenci de “Yercekimi ivmesine bagh olarak kiitle merkezi
degismezken agirlik merkezi degisebilir.” ifadesini kullanmiglardir. 12F16 kodlu 6grenci bu
durumu sdyle agiklamaktadir:

A: Sence, kiitle ve agirlik arasindaki fark nedir?

12F16: Agirlikta yercekiminin etkisi var ...

A: Peki bir silindir goz dniine alalim. Silindirin agwrlik ve kiitle merkezi nerededir?

12F16: Agirlik merkezi tam ortadadir, fakat kiitle merkezinde ortada degildir Ciinkii aralarinda

yver¢ekimi ivmesi kadar fark olmali.

A: Peki silindirin i¢inden par¢a ¢ikarwrsak ne olur?

12F16: Kiitle merkezi degismez, ciinkii o sabit. Agirltk merkezi de yercekimi ivmesine baglt

olarak degisir.

Yer tanimina dayali yanitlar incelendiginde 12 (%3.58) 6grencinin “agirlik merkezinin
bir dogrultusu (yonii) vardir. Kiitle merkezinde ise bir dogrultu (yon) yoktur /kiitlenin tam
orta noktasimi belirtir.” ifadesini kullandiklar1 goriilmektedir. Ayrica tam tersini yani kiitle
merkezinin bir dogrultu iizerinde, agirlik merkezinin ise tam ortada oldugunu sdyleyen
ogrencilerde bulunmaktadir. Bu konuda 2Fz21ve 5Fz2 kodlu 6grencilerin fikirleri sdyledir:

A: Kiitle merkezi ve agirlik merkezi arasindaki fark nedir?

2Fz21: Agirlik merkezi, iple bagladigimizda burada alinabilecek biitiin noktalar agirlik

merkezidir. Ama kiitle merkezi tam merkezidir.

A: Silindirin agirlik ve kiitle merkezi nerededir?

2Fz21: Aym sekilde. Kiitle merkezi tam gobeginde, agirlik merkezi ise tam merkezden itibaren

bir ¢izgi ¢ektigimiz zaman oradaki biitiin noktalar.

A: Kiitle merkezi ve agirlik merkezi arasindaki fark nedir?

5Fz2: Kiitle merkezi dogrultu iizerinde olusur, agirlik merkezi ise tek bir noktadir.

A: Kiibiin agirlik ve kiitle merkezi nerededir?

SFz2: Kiipii astigimizda astlan dogrultu tizerinde kiitle merkezi olusur, orta da bir noktada da

agirlik merkezi vardrr.

“Agirlik merkezi cismin iizerinde, kiitle merkezi cismin disinda olabilir” gibi cesitli
yanitlarda yer tanimi ile ilgili diger yanitlar arasinda yer almaktadir. Bu grupta bazi grenciler
kiitle merkezinin baz1 6grenciler de agirlik merkezinin cismin digsinda olabilecegini iddia
etmektedir. 4Fz23 kodlu 6grenci bu durumu “I¢i dolu cisimlerde Fkiitle merkezi tam
ortasindadir ama agwrlik merkezi cismin iistiinde, altinda ve tam ortadan asinca her yerde
olabilir” seklinde agiklamaktadir.

Kodlanamaz yanitlar kategorisi incelendiginde ikinci soruya verilen yanitlarda oldugu
gibi burada da 6grencilerin “Kiitle merkezi diye bir sey yok; Ikisi ayni sey de olabilir farkl:
seyde bilmiyorum” tiirlinden yanitlar verdikleri goriilmektedir. Ayrica 24 (% 7.16) 6grenci bu
soruyu yanitlamamuigtir.

SONUC ve TARTISMA
Ogretmen adaylaryla gerceklestirilen bu ¢alismada 6gretmen adaylarmin ¢ok sayida
kavram yanilgisina sahip olduklar1 goriilmiistiir. Tablo 8 agirlik merkezi ve kiitle merkezi ile
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bu iki kavram arasindaki fark {izerine ortaya c¢ikan belirgin kavram yanilgilarim
Ozetlemektedir.

Tablo 8. Tespit Edilen Kavram Yanilgilar

Agirlik merkezi ile ilgili kavram yanilgilar
Kiitle merkezi ile ayn1 seydir.
Agirlik merkezi, cismin denge noktasidir/merkezidir.
Cismin bir noktadan asilip denge konumuna geldiginde, asildig1 yerin hizasinda/ ipin denge
noktasindan gegen, bir noktadir.
Agirligin, toplandigi noktadir/ merkezidir/ uygulandigi yerdir/ orta noktasidir/ yogunlastig1 yerdir.
Cismi diisey veya yatay bir sekilde tuttugumuzda dengede kaldig1 nokta veya diizlemdir.
Cismin orta noktasidir.
Agirlik merkezi bir dogru boyunca uzanir.
Kiitle merkezi ile ilgili kavram yanilgilar
Agirlik merkezi ile ayni seydir.
Kiitle merkezi her yerde aynidir kesinlikle degismez.
Denge konumu/noktasi/merkezidir.
Cismin ortasi/uzayda kaplamis oldugu alanin orta noktasi/geometrik ortasi/merkezidir.
Agirligin merkezidir.
Agirlik merkezi ve kiitle merkezi arasindaki fark ile ilgili kavram yanilgilart
Agirlik ve kiitle farklidir. O yiizden agirlik merkeziyle kiitle merkezi de farklidir.
Kiitle merkezi degismez, agirlik merkezi degisir.
Agirlik merkezinin hesaplamalarinda yergekimi ivmesi kullanilir.
Yergekimi ivmesine bagli olarak kiitle merkezi degismezken agirlik merkezi degisebilir.
Agirlik merkezinin bir dogrultusu (yonii) vardir. Kiitle merkezinde ise bir dogrultu (yon) yoktur
/kiitlenin tam orta noktasini belirtir.
Agirlik merkezi cismin iizerinde, kiitle merkezi cismin disinda olabilir.

Aragtirmanin sonuglar1 6gretmen adaylarinin kiitle ve agirlik kavramlarinda oldugu gibi
kiitle merkezi ve agirlik merkezi kavramlarini da karistirdiklarint gostermektedir (Koray &
Tatar, 2003). Hatta baz1 6grenciler ikisinin aslinda ayni sey oldugunu ifade etmektedir. Kiitle
merkezi ve agirlik merkezi kavramlar agiklanirken kiitle ve agirlik kavramlarindan hareket
edilerek yapilan agiklamalar oldukg¢a fazladir. “Agirlik ve kiitle farkli oldugu i¢in agirlik
merkezi ve kiitle merkezi de farkli olmalidir” ya da “bir cismin i¢inden parga ¢ikarildiginda
kiitle degismedigi icin kiitle merkezi degismez ama agirlik degistigi icin agirlik merkezi
degisir” seklinde verilen yanitlar bu durumun bir gostergesidir (Tablo 8). Ozellikle bir cismin
icinden parga c¢ikarildiginda cismin kiitlesinin degismeyeceginin iddia edilmesi “bir cismin
kiitlesi asla degismez” gibi egitmenler tarafindan dikkat edilmeden yapilan agiklamalarin
ogrencilerde nasil kavram yanilgilarina sebep oldugunu gostermektedir.

Tablo 8 incelendiginde kiitle merkezi ve agirlik merkezi i¢in denge konumudur ya da
denge merkezidir gibi agiklamalar yapildigir goriilmektedir. Bir cismin agirlik veya kiitle
merkezinden asildiginda ya da destege oturtuldugunda dengede kaldigi dogrudur. Fakat
yapilan goriismeler baz1 6gretmen adaylarinin bu konuda kavram yanilgisina sahip oldugunu
gostermistir. Bu duruma en 6nemli kanit olarak 6gretmen adaylariin bir cismi iple asip ya da
destege oturtup dengeye getirdikten sonra iple asilan ya da destege oturtulan noktay1 agirlik
veya kiitle merkezi olarak gdstermelerini verebiliriz. Bu konuda daha vahim bir tablo cisim
ortasindan asildiginda agirlik veya kiitle merkezinin 6grencilerde her yerde olabilecegi
diisiincesinin olugmasidir. Dolayistyla 6gretim sirasinda cismin asildigi nokta ile agirlik ve
kiitle merkezi arasinda nasil bir iligki kurulmasi gerektigi tartisilmalidir. Ayrica Akkaya
(2006) tarafindan yapilan ¢alismada da oldugu gibi bir cismin dengede kalmasi i¢in yatayda
kalmasi gerektigi de diisiiniilmektedir.

Agirlik ve kiitle merkezi ile ilgili yapilan konu anlatimlarinda ya da soru ¢oziimlerinde
genellikle homojen ve diizgiin sekilli cisimler kullanilmaktadir. Dolayisiyla agirlik ve kiitle
merkezi de genellikle cismin orta noktasinda bulunmaktadir. Fakat bu durum &grencilerin
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heterojen cisimleri goz ardi etmelerine sebep olmaktadir. Yapilan goriismelerde bazi
O0gretmen adaylarinin hem homojen hem de heterojen cisimler i¢in agirlik ve kiitle merkezini
ortada gostermelerinin bu durumun bir géstergesi oldugu diistiniilmektedir.

Bir cismin agirligt hesaplanirken cismin kiitlesi ve yer ¢ekimi ivmesi kullanilir.
Ogrenciler yercekimi ivmesinin degismesinin bir cismin agirligimi degistirecegini bilmektedir.
Ogretmen adaylar1 bu bilgiyi bir cismin agirlik ve kiitle merkezi ayni yerde iken yergekimi
ivmesi degistiginde cismin kiitle ve agirlik merkezlerinin yerlerinin degisecegi seklinde
yorumlamaktadir. Bu durum 6gretmen adaylarinin hem yergekimi ivmesi hem de kiitle ve
agirlik merkezi hakkinda eksik bilgilerinin ve kavram yanilgilarinin oldugunu gostermektedir.

Yapilandirmaci 6grenme kurami, yeni bilginin eski bilgiler iizerine insa edildigi ve bu
nedenle O6gretim boyunca eski kavramlarla yeni kavramlarin iliskilendirilmesi gerektigini
savunmaktadir. Yapilan ¢aligmalar incelendiginde 6grencilerin “kiitle ve agirlik” kavramlari
ile ilgili ¢ok sayida kavram yamilgilarinin oldugu goriilmiistiir (Candan, Tiirkmen & Cardak,
2006; Koray, Ozdemir & Tatar, 2005; Koray & Tatar, 2003). Dolayistyla bu durumun kiitle
ve agirlik konularindan sonra anlatilan kiitle merkezi ve agirlik merkezi konularinda da
kavram yanilgilarina ve yanlig 6grenmelere sebep olmasinin olasi oldugu diisiintilmektedir.
Koray, Ozdemir & Tatar (2005), kiitle ve agirlik kavramlari ile ilgili olarak kavram yanilgis
olan Ogrencilerin diger bilimsel kavramlari anlamli bir sekilde yapilandirmalarinin zor
oldugunu savunmaktadir. Bu ¢alismanin sonuglar1 Koray, Ozdemir ve Tatar (2005) tarafindan
yapilan ¢alismanin sonuglarini destekler niteliktedir.

ONERILER

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore 6grencilerin kiitle merkezi ve agirlik merkezi
kavramlarmin bilimsel tanimlar ile ilgili sorunlar yasadiklar1 ve ¢esitli kavram yanilgilarina
sahip olduklar1 goriilmektedir. Ayrica arastirma Oncesinde aragtirmacilar tarafindan fizik
ogretmenligi 6grencilerinde daha az kavram yanilgisinin bulunacagi ongoriilmiistiir. Fakat
uygulanan kavramsal anlama testi ve yapilan goriismeler sonucunda iki boliimde de kavram
yanilgilarinin oldukca fazla oldugu tespit edilmistir. Bu durum fen bilimleri alanindaki pek
cok 6gretmen adayinda da ayni kavram yanilgilarinin gortilebilecegini akla getirmektedir.

Ogrencilerin fizik dersini anlamli bir sekilde dgrenmeleri igin kavramlar diizeyinde fizik
egitimi verilmelidir (Chi, Slotta & Leeuw, 1994). Kavram ogretiminde, dgrencilerin sinifa
getirdikleri ve onceden sahip olduklar1 bilgiler yeni kavramin 68renilmesini ¢ogu zaman
zorlagtirmakta bazen de imkansiz kilmaktadir. Ogretmenin, 6grencinin simfa getirdigi kendi
fiziksel diinyasina ait daha onceden var olan 6n bilgilerini ve kavram yanilgilarin1 ortaya
cikarmasi gerekmektedir (Novak, 1987). Ozellikle 6gretmenlerin kiitle ve agirhk
kavramlarinin 6grenildiginden emin olduktan sonra kiitle merkezi ve agirlik merkezi
kavramlarimin 6gretimine baglamalar1 gerekmektedir.

Arastirmanin sonuglar1 6gretmen adaylarinin, “kiitle merkezi” ve “agirlik merkezi” ile
ilgili ¢ok farkli tanimlar yaptiklarin1 gostermektedir. Agirlik merkezi ve kiitle merkezi
kavramlarinin 6gretilmesi ve 6grenilmesi sirasinda karsilasilan giigliikleri bilimsel verilerle
tespit edip, bunlarin nasil asilabilecegine iliskin Oneriler getirecek yeni ¢alismalara ihtiyag
vardir. Ayrica, 0gretmen adaylariin iiniversiteye basladiklarinda ve 6grenimleri boyunca bu
konular1 nasil anladiklar1 ve ne derece 6grenebildiklerinin de saptanmasi gerekmektedir. Bu
nedenle bu alanda yapilacak sonraki ¢aligmalarda tilkemizin farkli bolgelerinden ¢ok sayida
ogrenciye ulagilarak, degisik teknikler (6rnegin ti¢ asamali sorular, vs.) kullanilarak, bu
calismanin bulgularmin teyidi ve farkli kavram yamlgilarinin ortaya cikip ¢ikmadigi
arastirilabilir. Bu arastirmalarin devaminda ortaya ¢ikarilan kavram yanilgilarini temele alan
bir 6gretim modelinin etkisi iizerine bir ¢caligsma yapilabilir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Constructivist learning theory advocates that knowledge is constructed by learner and
new knowledge is placed upon old ideas which therefore have to be linked with the new
concepts throughout teaching (Hewson, 1992). In this case, the importance of teaching is
emerged (Novak, 1978).

Studies concerning “mass and gravity” concepts which are the fundamental out and
investigated thoroughly from different dimensions. However, literature review results
revealed that there is a lack of research concerning centre of mass and centre of gravity
concepts which are embedded in the “Force and Motion” unit of grade 11 physics curriculum.
“Centre of mass” and “centre of gravity” are different concepts. However, students mostly
confuse these two concepts without thinking of the difference between them. Additionally,
students’ misconceptions have not been revealed exactly due to the lack of research in this
area. Therefore, new studies have not been conducted to remedy misconceptions by taking
into account both the design of a teaching model and effects of a designed teaching model
based on constructivist learning theory.

PURPOSE OF THE STUDY

The purpose of this study is to find out misconceptions of pre-service teachers who
enrolled physics and primary science departments at the university, about “centre of mass”
and “centre of gravity” concepts.
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METHODOLOGY

This study was a qualitative study in which phenomenological research design was used
to examine ideas of pre-service teachers about the concepts of “centre of mass” and “centre of
gravity”. Criterion sampling was used within purposeful sampling model in this descriptive
kind survey model study. Sampling criterion considered in this study was that pre-service
teachers had been taught to centre of mass and gravity concepts in general physics courses.
Sample of the study is composed of pre-service physics (N=90) and primary science (N=245)
teachers who were enrolled at Balikesir University, Necatibey Faculty of Education in the
academic term of 2008-20009.

Conceptual understanding test, which was designed by the authors, and semi-structured
interviews were used as data collection instruments. Descriptive analysis technique, which is
a kind of qualitative analysis technique, has been carried out in order to analyze the data.

FINDINGS

It has been revealed that pre-service teachers have many misconceptions. Table 1
summarizes the misconceptions related to centre of gravity, centre of mass and the difference
between centre of gravity and centre of mass.

Table 1. Emerging Misconceptions

Misconceptions related to centre of gravity

Same thing with the centre of mass.

Centre of gravity is the equilibrium point/centre of an object.

When an object is hanged up and comes to its equilibrium position, it is the point
that corresponds to its hanged vertical level/equilibrium point of the string.

It is the point where gravity is/accumulated/centered/applied/the mid
point/condensed.

It is the balanced point or plane when we hold the object horizontally or vertically.

It is the midpoint of the object.

Centre of gravity lies down along a line.

Misconceptions related to centre of mass

Same thing with the centre of gravity.

Centre of mass is the same in everywhere never changes.

It is the equilibrium point/position/centre.

It is the midpoint/ middle point of the area that covers in the space/geometrical
midpoint/centre of the object.

It is the centre of the gravity.

Misconceptions related to the difference between centre of gravity and centre of mass
Gravity and mass are different. Thus, centre of gravity and centre of mass are
different.

Centre of mass never changes but centre of gravity does change.

Gravitational acceleration is used in the calculations of centre of gravity.

While centre of gravity changes, centre of mass does not change depending on the
gravitational acceleration.

Centre of gravity has a direction. Centre of mass has no direction/indicates exactly
the midpoint of a mass.

Centre of gravity is on the object while centre of mass can be out of the object.
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DISCUSSION and RESULTS

Findings of this study show that pre-service teachers confuse centre of mass and centre
of gravity concepts as in the case of mass and gravity concepts (Koray & Tatar, 2003). Even
some students claim that centre of mass and centre of gravity are the same things.
Explanations involving mass and gravity concepts are used excessively when the concepts of
centre of mass and centre of gravity are described. Responses such as “gravity and mass are
different so centre of gravity and centre of mass should be different” and “ when a place of an
object is taken out its centre of mass remains constant due to its mass is not changed but its
centre of gravity changes since its gravity changes” can be given to exemplify the situation.

It has been found out that students mostly described centre of mass and centre of gravity
as an equilibrium position or equilibrium centre. It is correct that when an object is hanged
from or attached to its centre of gravity or mass, it comes to the equilibrium state. However,
analyses of interviews show that some pre-service teachers have misconceptions on this
notion. The most important evidence to this point can be given as the students’ representation
which indicates that the point we hang with a string or attach to its fulcrum of an object
corresponds to its centre of gravity or centre of mass when the object is balanced.
Additionally, it is believed that an object should be kept in horizontally so as to balance it.
This result was also reported in the study of Akkaya (2006).

It is evident that students experience problems and have misconceptions about the
scientific definitions of centre of mass and centre of gravity concepts according to the
findings obtained from this study. Although the researchers anticipated before the
investigation that pre-service physics teachers would have few misconceptions about the
subject of interest, both pre-service physics and primary science teachers responded many
misconceptions as a result of conceptual understanding test and interviews conducted.

SUGGESTIONS

It is suggested that a teaching design, which is based upon the misconceptions revealed
in this study, should be developed and effects of such a developed teaching model should be
outlined in forthcoming studies.
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OZET

Bu ¢alismada, 6gretmenlerin kimya 6gretim programinda 6ne ¢ikarilan yapilandirmaciliga dayali
Ogeleri algilama diizeylerinin tespit edilmesi amaglanmistir. BOylece amaglanan kimya o&gretim
programindaki yapilandirmaciliga dayali 6geler ile dgretmenler tarafindan algilanan kimya 6gretim
programindaki yapilandirmaciliga dayali 6geler arasindaki tutarlik belirlenmeye calistimistir.
Yorumlayicr (interpretive) durum calismasi yontemiyle gergeklestirilen bu ¢alismada veriler yari-
yapilandirilmig goriismelerle Erzurum ili merkezinde gorev yapan 19 6gretmenle birebir, 4 6gretmen
ile de odak grup goriismesi yapilarak toplanmistir. Goriismelerden elde edilen verilerin igerik analizi
yapilarak tablolar halinde sunumu yapilmistir. Elde edilen bulgulara gore O6gretmenlerin
yapilandirmaci 6grenme kurami ve buna paralel olarak yapilandirmaciliga dayali kimya derslerinin ne
tir yontem-tekniklerle islenmesi ve ne tiir arag-gere¢ ve materyallere 6ncelik verilmesi ve dlgme
degerlendirmenin nasil yapilmasi gerektigi hususunda yeterli diizeyde bir algiya sahip olmadiklari
goriilmiistiir. Ancak bazi 6gretmenlerin, yapilandirmaci 6grenme ortami, yapilandirmaci gretmen ve
Ogrencilerin gorev ve sorumluluklart konusunda bir takim degisikliklerin oldugunu fark etmis
olduklar1 ve kismen de olsa algiladiklart belirlenmistir. Ancak ¢alisma sonucunda amaglanan kimya
Ogretim programi ile dgretmenler tarafindan algilanan kimya 6gretim programinin bir biri ile tam
olarak ortiismedigi ve dnemli 6l¢iide uyumsuzluklarin oldugu sonucuna vartlmistir.

Anahtar Kelimeler: Kimya Ogretim Programi; Yapilandirmaci Yaklasim; Ogretmen Algilamalari;
Amaglanan Ogretim Programi; Tiirkiye.

GIRIS

Gilinlik hayatimizda karsilastigimiz, kullandigimiz ve gozlemledigimiz birgok durum
kimya ile ilgilidir. Giinlimiiz insan1, hayatinin her sathasini etkileyen teknolojik gelismeleri
algilayip yorumlayabilmesi i¢in temel bir kimya kiiltiiriine sahip olmasi gerekmektedir. Bu da
ancak temel bir kimya egitimi ile miimkiindiir (Ayas, Cepni, Johnson & Turgut, 1997). Bilim
ve teknolojideki hizli degisme ve gelismeler her alanda oldugu gibi egitim alaninda da
kendini gostermektedir. Toplumun sosyal, kiiltiirel, politik ve ekonomik yonden
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kalkinmasinda ve bireylerin kendilerini gerceklestirmelerinde egitim sisteminin ¢ok dnemli
bir rolii vardir (Goziitok, 2003). Ulkelerin egitim sistemlerinin temelini de egitim programlari
olusturmaktadir. Ciinkii nasil bir insan profili olusturulmak ve nasil bir toplumda yasanilmak
istendigi, uluslar arast arenada nasil bir yer edinilecegi sorularinin cevabi egitim
programlarinda yer almaktadir (Yiiksel, 2003). Giiniimiize kadar Tiirkiye’de birgok 6gretim
programi gelistirme ve iyilestirme ¢alismalar1 yapilmistir. Ulkemizde 2005 yilindan itibaren
ogretim programlari ¢calismalar1 hiz kazanmustir. Ik gretim okullari i¢in 6gretim programlari
hazirlanmis ve bu programlarda yapilandirmaci anlayis 6n plana cikarilmistir (Duru &
Korkmaz, 2010). Gelistirilen ilkogretim “fen bilimleri” ve “matematik” programlar1 da,
kimya dersi agisindan 6nemli, yeni bilgi ve beceri alt yapist olusturmaktadir. Bdylece 2007
yilindan itibaren yapilandirmaciligi esas alan kimya dersi 6gretim programlar1 gelistirilerek
uygulanmaya baslanmistir (MEB, 2007). 2007 yilindan itibaren gelistirilen ve kademeli
olarak uygulanan kimya dersi 6gretim programlarinda 2013 yilindan itibaren yeniden
diizenlemeye gidilerek ¢ekirdek oOgretim programi benimsenmis ve programin ismi
ortadgretim kimya dersi (9, 10, 11 ve 12.smiflar) 6gretim programi olarak degistirilmistir
(MEB, 2013).

Cumbhuriyet’in kurulus yillarindan giiniimiize kadar ise konulan egitim sistemleri
pragmatik felsefeye ve onun bir uzantist olan ilerlemecilik akimina dayanmakla birlikte
uygulamada bu gergeklestirilememis, daha c¢ok esasicilik ve daimicilik egitim felsefeleri
egemen olmustur (Goziitok, 2003). Boylece gelistirilen 6gretim programlari, derslerin adi,
ders sayisi ve saatinin belirlenmesinden Oteye gidememistir. Bu da gelistirilen egitim
programlarinin uygulama esnasinda yeterince basartya ulagsmadigi sonucunu ortaya
koymaktadir. Program gelistirme siirecinin daha etkili olabilmesi i¢in, programla ilgili
teorisyenlerin, arastirmacilarin ve Ozellikle uygulama ile ilgilenenlerin siirece katilmasi
gerekmektedir. Gelistirilen bir programin uygulayicilar1 ise 6gretmenlerdir. Ulkemizde,
program gelistirmede biiyiik 6gretmen kitlelerinin tepkilerinden yararlanmaya dogru bir gidis
mevcuttur. Programlar, periyodik olarak yeniden diizenlenirken, biiylik Ogretmen
kitlelerinden yararlanma ilkesinin en ©6nemli nedeni, programin uygulamadan sorumlu
kesimin 6gretmenler olmasidir (Varig, 1996).

Kimya dersi 0Ogretim programi c¢aligmalarina bakildiginda ¢ok fazla ¢aligmaya
rastlanmamaktadir. Ayas (2013) ve Yoriik ve Secken (2011) yapmis olduklar1 ¢alismalarda
Cumbhuriyet’ten glinlimiize kimya dersi 6gretim programlarinin tarihsel gelisimini inceleyerek
kimya dersi 6gretim programi gelistirme siireglerini ve yasanilan sorunlar1 analiz etmislerdir.
Aydin (2010) yapmis oldugu calismada ise Cumhuriyet donemi ortadgretim kimya dersi
Ogretim programlarini esnek program g¢ercevesinde incelemis ve programlarin esnek oldugu
sonucuna vartlmistir. Kimya dersi 6gretim programinin uygulanmasina yonelik cesitli
calismalarin yapildigi goriilmektedir (Aydin, 2007; Ercan, 2011; Kalkan, Savci, Sahin &
Ozkaya, 1994; Yadigaroglu & Demircioglu, 2011; Yasar & Sozbilir 2012a; Yasar & Sozbilir,
2012b). Bu calismalarda kimya dersi O0gretim programinin istenilen sekilde uygulamaya
yansitilamadigi ve bir takim sorunlarla karsilagildigi sonucuna varilmustir. Burada
unutulmamasi gereken nokta bir 6gretim programinin uygulamaya yansitilabilmesi i¢in ilk
etapta dgretmenler tarafindan iyice taninmasi, bilinmesi ve anlasilmasi gerekmektedir. Ilgili
alan yazin calismalar1 incelendiginde kimya dersi Ogretim programlarinin benimsedigi
Ogelerin 6gretmenler tarafindan nasil algilandigi ya da dogru ve yeterli diizeyde anlasilip
anlagilmadigina yonelik c¢alismalarin  yapilmadigi goriilmektedir. Bu ¢alismada da,
ogretmenlerin kimya dersi 6gretim programinda yer alan yapilandirmacilia dayali 6geleri
algilamalar1 arastirma konusu olmustur. Bireyin, 6gretim programlarina olan yaklagimi,
bireyin diinya goriisiinii ve ger¢ek hakkinda ne algiladigimi yansitmaktadir (Ornstein &
Hunkins, 1998). Ogretmenlerin de kimya dersi 6gretim programina yonelik algilamalari,
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bilgileri ve goriislerinin bilinmesi ve buna gore gerekli tedbirlerin alinmasi, programin
istenilen Olclide basariya ulasmasinda 6nemli bir etkiye sahip olacag: diisiiniilmektedir.

Bu ¢alismada, 6gretmenlerin 2007 yili kKimya dersi 6gretim programinda 6ne ¢ikarilan
yapilandirmaciliga dayali o6geleri algilama diizeylerinin tespit edilmesi amaglanmustir.
Boylece amaglanan kimya dersi 6gretim programindaki yapilandirmaciliga dayali 6geler ile
Ogretmenler tarafindan algilanan kimya o6gretim programindaki yapilandirmacilia dayali
Ogeler arasindaki tutarlik belirlenmeye ¢alisilmistir. Calisma kapsaminda asagidaki aragtirma
sorularina cevap aranmistir:

1. Ogretmenlerin, kimya dersi dgretim programinda 6ne ¢ikarilan yapilandirmaci

o0grenme kurami ve temel ilkelerine yonelik algilamalar1 nelerdir?

2. Ogretmenlerin, yapilandirmac1 6grenme ortaminda bulunmasi gereken 6zelliklere

yonelik algilamalar1 nelerdir?

3. Ogretmenlerin, yapilandirmaci 6grenme kuramia uygun olarak kullanilabilecek

yontem ve tekniklere yonelik algilamalari nelerdir?

4. Ogretmenlerin, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda kullamlabilecek arag-gereg ve

materyallere yonelik algilamalari nelerdir?

5. Ogretmenlerin, yapilandirmaci 6grenme kuraminin kendilerine yiiklemis oldugu

gorev ve sorumluluklara yonelik algilamalar1 nelerdir?

6. Ogretmenlerin, yapilandirmaci 6grenme kuraminin grencilere yiiklemis oldugu

gorev ve sorumluluklara yonelik algilamalar1 nelerdir?

7. Ogretmenlerin, yapilandirmaciliga dayali Slgme-degerlendirme yontem ve

tekniklerine yonelik algilamalar1 nelerdir?

YONTEM

Bu ¢alismada nitel arastirma yaklagimlarindan biri olan yorumlayict durum g¢alismasi
yontemi (interpretative case study) kullanilmistir. Nitel durum g¢alismalari, sinirlari belli bir
sistem, olay, program, durum ya da etkinlik ile ilgili, belirli bir zamanda ve mekanda
derinlemesine arastirma yapmak ve bilgi toplamak amaciyla kullanmilir (McMillan &
Schumacher, 2010). Yorumlayict durum ¢aligmalarinda ise zengin, detayli ve yogun
betimlemeler sunulmaktadir. Bu zengin, detayli ve yogun betimlemelerle, daha once elde
edilen verilere ya da bilgilere bagli olarak kavramsal yapi olusturulur ve teorik alt yapi
desteklenir ve aydinlatilmaya caligilir (Meriam, 1998). Bu ¢alismada kimya dgretmenlerinin,
kimya dersi 6gretim programinda one ¢ikarilan yapilandirmact 6grenme kurami ve temel
ilkeleri, yapilandirmaci 6grenme ortami, yapilandirmaciliga dayali kullanilabilecek yontem ve
teknikler, arag-gere¢ ve materyaller, yapilandirmaci 6gretmen ve Ogrencinin gorev ve
sorumluluklar1 ile yapilandirmaci anlayisin hakim oldugu bir 6lgme-degerlendirmenin nasil
yapilmasi1 gerektigi konusunda algilamalari, bilgileri ve goriisleri arastirma konusu olmustur.
Arastirmadan elde edilen analiz sonuglarma gore de zengin ve detayli betimlemeler
yapilmistir. Bu ¢alisma 2007 yilinda gelistirilen kimya dersi 6gretim programi i¢in yapilmis
olup 2013 yilinda diizenlenen ortadgretim kimya dersi (9.10.11 ve 12.smiflar) Ogretim
programi dahil edilmemistir. Dahil edilmemesinin sebebi ise bu ¢aligmanin en son diizenlenen
kimya dersi 6gretim programindan 6nce yapilmasidir.

a) Cahsma Grubu ve Veri Toplama Siireci

Arastirmanin 6rneklemini Erzurum ili merkezinde, uygun Ornekleme yontemi ile
belirlenmis olan farkli tiirdeki liselerde gorev yapmakta olan 23 kimya Ogretmeni
olusturmaktadir. Uygun Ornekleme yontemiyle calisma grubu olusturulurken kolay
ulagilabilen, yapilacak c¢alismaya uygun ve elverisli olan bireylerin secilmesi amaclanir
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(McMillian & Schumacher, 2010). Ayrica uygun 6rnekleme yontemi, zaman, para ve is giicii
kayb1 az olan bir 6rnekleme yontemidir (Biyiikoztirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz &
Demirel, 2008). Uygun oOrnekleme yonteminde Orneklem sec¢imi yapilacak calismayi
kolaylastirmakla ve hizlandirmakla beraber, calisma sonuglarinin evrene genellemesi gibi
kesin bir sonucu ya da yolu yoktur. Burada, ¢alisma sonuglarinin yetersiz ya da yararh
olmadig1 sonucunu ¢ikarmaktan ziyade genelleme yapilamayacag fikri 6n plana ¢ikmaktadir
(McMillian & Schumacher, 2010).

Veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilmis olan yari-
yapilandirilmis bir gériisme formu kullanilmis (Yasar, 2012) ve bu formun kilavuzlugunda 19
ogretmen ile birebir, 4 6gretmen ile de odak grup goériismesi yapilmistir. Goriisme formu iki
kisimdan olusmaktadir. Ilk béliimde arastirmayr yapan kisiye ait bilgiler, arastirmanin
amacini ve ¢alismanin neden yapildigini iceren kisa bir sunum yer almaktadir. Formun ikinci
boliimiinde ise gorlisme sorulari yer almaktadir. Goriisme sorulart alti agik uglu sorudan
olugmakta ve bunlar1 yonlendiren sondalarla yani ana soruyu sekillendiren ve de yonlendiren
alt sorularla desteklenmektedir. Ik soru yapilandirmaci 6grenme kurami ve temel 6zellikleri;
ikinci soru yapilandirma 6grenme kuramina uygun olarak kimya derslerinde kullanilabilecek
yontem ve tekniklere yonelik; ticlincli soruda yapilandirmact kurama gére kimya derslerinde
kullanilabilecek arag-gere¢ ve materyallere yonelik; dordiincii ve besinci sorularda ise
yapilandirmaci 6gretmen ve dgrencinin gérev ve sorumluluklarina yonelik ve sonuncu soruda
ise yapilandirmaci anlayisa gore kimya derslerinde 6lgme degerlendirmenin nasil olmasi
gerektigi konusunda Ogretmenlerin algilamalart incelenmistir. Gelistirilen goriisme formu
kullanilarak, 6rneklemde yer alan 6gretmenlerle yiiz yiize goriismeler yapilmistir ve ses kayit
cihaz1 yardimiyla da kaydedilmistir. Her goériisme ortalama 40 dakika ile 1 saat arasinda
surmustir.

b) Verilerin Analizi

Goriismelerden elde edilen verilerin yaziya dokiimii yapildiktan sonra igerik analizi
yapilmustir. Nitel veri analizi, verilerin diizenlenmesi, verilerin 6zetlenmesi ve verilerin
yorumlanmasi olmak iizere {i¢ temel asamadan olusmaktadir (Biiyiikztiirk vd. 2008). Igerik
analizinde, baslangicta belirlenen kategoriler ve kodlar ¢alismay1 yonlendirmekte ve niianslar,
stiller, imgeler ve anlamlar vb. digerleri ise analiz ya da calisma esnasinda belirlenebildigi
gibi bazen de oOnce kodlar olusturulup bu kodlardan kategorilere veya temalara da
gidilebilmektedir (Yildirrm & Simsek, 2008). Goriismelerden elde edilen veriler, yazarlar
tarafindan yaziya dokiimi yapilmistir. Bu ¢aligmada icerik analizi siirecinde 6nce kodlar
olusturulmus ve benzer kodlarin bir araya getirilmesiyle de kategoriler olusturulmustur. Icerik
analizi siireci ilk yazar tarafindan bagimsiz bir sekilde yapildiktan sonra ikinci yazarinda
tekrardan igerik analizi yapmasi ve kontrol etmesi ile gerceklesmistir. Daha sonra elde edilen
icerik analizi sonuglar1 karsilagtirilarak gerekli kategoriler ve kodlar olusturulmustur.
Verilerin analizinde, yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algilama (YYDA), bu koddaki
ifadeler yapilandirmacilikla ilgili yaklasimlari, anlayislar1 benimseyen ve detaylandiran
aciklamalar igermektedir; kKismen algilama (KA), bu koddaki ifadeler yapilandirmacilik gibi
yeni bir anlayisin ya da yaklasimin kimya dersi 6gretim programinda yer aldiginin farkinda
ama ne oldugunun tam olarak bilincinde olmayan ve yiizeysel aciklamalar igermektedir;
geleneksel diizeyde algilama (GDA), bu koddaki ifadeler de geleneksel anlayisin hakim
oldugu agiklamalar1 igermekte ve algilamamis (A) ve “bilgisi yok (BY) gibi kodlar da ise
yapilandirmacilik ile ilgili yapilan agiklamalarinin yanlis oldugu ya da bu konuda higbir fikrin
olmadigin1 gosteren ifadeleri igermektedir. Igerik analiziyle MA1, MA2, MA3 vb. seklinde
kategoriler ve her kategoriye ait MAla, MA2a, MA2b vb. seklinde de kodlar belirlenmistir.
MA (Miilakat Algi), miilakatlarda 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklasima dayali 6gelere
yonelik algilarini1 temsil etmektedir. Her bir kod, hangi 6gretmenler tarafindan ifade edildigi
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01 O, vb. seklinde gosterilmistir. Her kodun kag Ogretmen tarafindan ifade edildigi ise
frekans (f) ile gosterilmistir. YYDA, KA, A ve BY kodlarindaki 6gretmen sayisi fr (toplam
frekans) ile gosterilmistir. Tablolar, yukaridan asagiya dogru YYDA, KA, A ve BY
kodlarindaki 6gretmen sayist fr (toplam frekans) ve soldan saga dogru ise MAla, MAZ2a,
MAZ2b vb. her bir koddaki goriisii destekleyen 6gretmenlerin ifadelerinin sayisi frekans (f)
olmak iizere iki boyuttan olusturulmustur.

BULGULAR

Bu bolimde Ogretmenlerin, kimya dersi Ogretim programinda yer alan
yapilandirmaciliga dayali 6gelere yonelik algilamalari, goriismelerden elde edilen verilerin
analizi sonucunda belirlenmeye c¢alisilmistir. Bulgular, arastirma sorularina paralel olarak
yedi alt baglik altinda sunulmustur.

Ogretmenlerin, Kimya Dersi Ogretim Programinda One Cikarilan
Yapilandirmaci Ogrenme Kurami ve Temel Ilkelerine Yonelik Algilamalar:

Yapilandirmact 6grenme kurami ve temel Ozellikleri ile ilgili ayrintili bilgiler Yasar
(2012, s.13) tablo 2. 2’de yer almaktadir. Bu calismada yer alan ve Ogretmenlerin
yapilandirmact  6grenme kurami ve Ozelliklerine yonelik algilamalari bu ¢ergevede
degerlendirilmis ve asagida Tablo 1°’de Ozetlenmistir. Tablodan anlagilabilecegi gibi
Ogretmenlerin yapilandirmaci 6grenmeye yonelik yapmis olduklari agiklamalarin yeterli
diizeyde olmadig1 ve ylizeysel olarak agiklamalar yaptiklar1 sonucuna varilmistir. Tablo 1°de
MATla kodundan da goriildiigli gibi Ogretmenlerin ¢ogu (14 Ogretmen), yapilandirmaci
o0grenme kuramini, 6grencinin merkezde ve aktif oldugu, 6gretmenin ise rehber oldugu bir
stire¢c olarak algiladiklarini ve MAlg kodunda ise (3 Ogretmen) yapilandirmaci 6grenme
kuraminin, yaparak yasayarak/uygulamali/giinlilk yasamla baglantili 6grenmeyi gerekli
kildigini ifade etmislerdir.

Tablo 1. Kimya Ogretmenlerinin Yapilandirmaci Ogrenme Kurami Hakkindaki Algilamalar:

Yapilandirmaci 6grenme kurami ne

MAl demektir? YYDA KA A/BY f
MAla Ogrencinin merkezde ve aktif oldugu, - (")1,12, (")3,4'5,6A7A8,9A10,11,14,G, 14
Ogretmenin ise rehber oldugu bir siiregtir. 18
MA1b  Ogrencilerin, kimya konu ve kavramlariyla ilgili - 0 1
olay ve olgular1 kendi ifadeleri ile
yorumlamasidir.
MAlc  Ogretimde 6grencilerin hazir bulunusluk - 0; 1
diizeylerinin goz 6niinde bulundurulmasidir.
MAL1d  Bilginin kaliciliginin saglanmasidir. - 0, 1
MAle  Ogrencilere kimyay1 6gretmek ve sevdirmektir. - 0, 1
MALf  Tam 6grenmenin ger¢eklesmesi demektir. - Os 1
MA1lg  Yaparak yasayarak/uygulamali/giinliik yasamla
baglantili 6grenmeyi gerekli kilmaktadir. - Oy, 0210 3
MA1h  Kimya konu, kavram ve bilgilerinin dnceki - 01617 - 2
bilgiler iizerine insa edilmesidir.
MA1 Bilgisi veya fikri yok. - O1315 2
Toplam frekansi (f): - 4 16

Ogret.  Ogret.
YYDA: Yapilandirmaci yaklasim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, A: Algilamamis, BY: Bilgisi yok,
01,2,3.:Birinci dgretmen, ikinci dgretmen, iiciincii 6gretmen, G: Odak grup goriisme, f: Frekans ve fT: Toplam
O0gretmen sayisini belirtmektedir.

Tablo 1 incelendiginde MAla kodunda da goriildiigii gibi 6gretmelerin ¢ogunlugu,
yirmi Ogretmenden on dort Ogretmen, yapilandirmaci Ogrenme kuramini,  §grencinin
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merkezde ve aktif oldugu, 6gretmenin ise rehber oldugu bir silire¢ olarak ifade etmistir. Bu
koddaki goriisii dile getiren Ogretmenlerden ikisi kismen bir algiya, geriye kalan on iki
ogretmen ise algilamamis olarak kodlanmistir. Iki 6gretmen MAla kodunda belirtilen goriise
ek olarak yapilandirmaci kuram ile ilgili diger kodlarda belirtilen goriiglere de ylizeysel de
olsa vurguda bulunmuslardir. Ancak MAla kodundaki goriisii sdyleyip algilamamis kodu
altina alinan on iki 6gretmen ise sadece programin “aktiflik ilkesi” ne vurguda bulunmustur.
Bu da ¢ogu dgretmenin programin bir baska ozelligi olan, “aktiflik Ilkesi’ni yapilandirmaci
O0grenme kurami olarak algilamis oldugunu gostermekte ve bu kuramdan yeterince haberdar
olmadiklar1 sonucunu ¢ikarmaktadir. Kismen algilamis olan 6gretmenlerin MAla koduna ait
ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.
Bence yapilandirici 6gretim programi tamamen &gretmen merkezli bir egitimden ¢ikip,
Ogretmeni bir ara¢ olarak degil de 6gretmeni bir yonlendirici olarak gosteren, 6gretmen
sadece O6grencinin bilgiye erisme siirecinde ki ulasmasini saglayan yardimci olarak gosteren
kisi olarak gosteren bir programdir. Tamamen Ogrencinin kendi ¢abalariyla kendi istek,
kendi arzusuyla, ¢abalayip ¢alismasi ve gevresindeki tiim imkanlari, aile imkanlari, ¢cevre
imkanlarimi, 6gretmen imkanlarin1 okul imkanlarin1 kullanarak bilgiye ulasma siirecidir
bence yapilandirict egitim kurami. Ogrenme yaparak yasayarak olmasi lazim. Yapilandirict
egitimde cocuk oOncelikle dogruya kendisi ulagmasi gerekir, dogruya kendisi kendi
arastirmalar1 sonucunda ulagmasi gerekir. Biz sadece &gretmenler olarak, okul olarak,
cevre olarak dogrunun nerede oldugunu gosterip dogruya ulasmasinda ki yollar1 gosterip
Ogrencinin dogruyu ulagmasini saglamamiz lazim. Tamamen 6grenmeyi bir siire¢ haline
getirip hatta bir yasant: haline getirmemiz lazim (012).

Algillamamis olan 6gretmenlerin MAla koduna ait ifadelerinden birine asagida yer
verilmigtir.
Iste dedigim gibi ben buradan sadece 6grenciyi de isin icine katmay: anliyorum, yani
ogrencide katilmali sadece dgretmen dersi somut bir sekilde verip iste ctkmamali... (O8).

Yapilandirmac1 6grenmede gercek yasam gorevleri ya da problemleri 6n plana
cikmakta, ger¢ek hayattan olay ve Ornekler agirlik tagimaktadir. Yirmi 6gretmenden ii¢
ogretmen de MAlg kodunda belirtilen “Yaparak-yasayarak, uygulamali/giinliik yasamla
baglantili 6grenmeyi gerekli kilmaktadir” goriisiinii ifade etmislerdir. Bu ii¢ 6gretmenden
birinin kismen algiladig1 ve diger bir kod olan MAla koduna da yiizeysel bir sekilde de olsa
vurguda bulundugu goriilmektedir. Ancak diger iki 6gretmen ise algilamamis olup uygulamali
yasamla iligkili bir 6gretimin yapilandirmact yaklagim oldugunu dile getirmislerdir. Kismen
algiya sahip olan 6gretmenin MAlg koduna ait ifadesine asagida yer verilmistir.

Ogrenme yaparak yasayarak olmasi lazim... Tamamen &grenmeyi bir siireg haline getirip
hatta bir yasant1 haline getirmemiz lazim. Ogrenci sadece sinifta degil, sadece kitaptan
degil, gevresindeki her seye baktiginda gece giindiiz, yatarken, yemek yerken, otururken
kalkarken 6grenmeyi 6grenmesi lazim, gereklidir (O12).

Yapilandirmact yaklagimi algilayamamis olan iki 6gretmenin MA3g koduna ait
ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.

Simdi igin agik¢ast ben aldigim egitimde yapilandirmaci egitim kuramina gore
egitilmedim. Bu egitiminde ne demek oldugunu bilmeden bir seyler yapmaya calistim,
kendi 6gretmenlik hayatimda, tecriibelerime dayanarak yapmaya calistim isin agikgasi...
Simdi yapilandirmacilik olarak sorarsaniz bana, yapilandirmacilik nedir diye sorarsaniz,
bence cocugun elleyerek, koklayarak, dokunarak, yasayarak e... projeksiyon cihazindan
gorerek, lic boyutlu diizlemde gorerek, iki boyutlu sistemi iste gorsellestirerek
ogrendiklerini zihninde birlestirmesi anlamina geliyor (019).
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Yirmi Ogretmenden iki 0gretmen ise yapilandirmaci 6grenme kuraminin ne anlama
geldigini bilmediklerini MAL1 kodunda da goriildiigii gibi ifade etmisleridir. Ogretmenlerin
MA11 koduna ait ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.

Yalniz yapilandirmacidan kasit nedir? Yapilandirmaciy: ben ilk defa sizden duyuyorum.
Yapilandirmaci neyi kastediyor ki bilmiyorum, anlamadim. Yapilandirmaci ne ki, neyi
yapilandirtyor (O13).

Ogretmenlerin, Yapilandirmaci Ogrenme Ortaminda Bulunmasi Gereken
Ozelliklere Yonelik Algilamalar:

Yasar (2012, s.18) tablo 2. 4.’de yapilandirmaci 6grenme ortaminda bulunmasi gereken
Ozellikler yer almaktadir. Bu ¢alismada Ogretmenlerin yapilandirmaci 6grenme ortaminda
bulunmasi gereken Ozelliklere yonelik algilamalar1 ise asagidaki Tablo 2’de Ozetlenmistir.
Ogretmenlerin algilamalarin1 gdsteren Tablo 2 ile yapilandirmact 6grenme ortaminda
bulunmas1 gereken 6zellikler tablo 2. 4 (Yasar, 2012, s.18) karsilastirildiginda 3 6gretmenin
yapilandirmaci yaklasim diizeyinde, 16 6gretmenin kismen algiladigr ve 1 6gretmenin ise
algilamamig ya da bilgisinin olmadig1 tespit edilmistir. Tablo 2’den de anlasilacagi gibi
ogretmenlerin ¢ogunlugunun, kimya derslerinin islenmesinde, yapilandirmaci O6grenme
ortaminin nasil olmasi gerektigi ve ne tiir diizenlemeler yapilmasi gerektigi hakkinda kismen
bir algiya sahip olduklar1 sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Ayrica 6gretmenler, yapilandirmact
ogrenme ortaminda bulunmasi gereken oOzellikleri, MA2a kodunda “Etkinliklerin hayata
gegirilebilecegi uygun sinif ve donanim olmalidir” ve MA2¢ kodunda “Teknolojik donanimin
ve gorselligin olmast gerekmektedir (Bilgisayar, projeksiyon, slayt, sunum vb. hazirlama,
vb.)” belirtilen gortisleri gogunlukla ifade etmislerdir.

Tablo 2. Yapilandirmact Ogrenme Ortaminda Bulunmasi Gereken Ozellikler lle Ilgi Ogretmen

Algilamalar
Ogrenme ortamida bulunmasi
MA2 gereken ozellikler. YYDA KA A/BY f
MA2a  Etkinliklerin hayata gecirilebilecegi (")1,14,17 02,3.4.68‘9.10.11.12.15.16,G,18,19 17
uygun sinif ve donanim olmalidir.
MA2b  Ozgiir diisiiniilebilen ve tesvik edici bir o)) 0, 2

ortamin olmasi gerekmektedir.
MA2c  Teknolojik donanimin ve gorselligin

olmasi gerekmektedir (Bilgisayar, 02534589.11.12.16.6.18.19 12
projeksiyon, slayt, sunum vb. hazirlama,
vb.)
MA2d Az bilgi ancak giinliik yasamda .
kullanilabilecek bilgilere odaklanilmali O1417 2

ve yasamla olan iligkisi 6n plana

¢ikarilmasi gerekmektedir.
MA2e  Bilgisi veya fikri yok. O3 1
Toplam frekans (fr) 30gret. 16 Ogret. 1 Ogret.

YYDA: Yapilandirmaci yaklasim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, A: Algilamamus. , BY: Bilgisi yok, f: Frekans,
O;,3:Birinci dgretmen, ikinci dgretmen, iiglincii 6gretmen, G: Odak Grup gériisme , fr: Toplam Ogretmen sayisini
belirtmektedir.

Kimya derslerinin yapilandirmaci 6grenme kuramina uygun olarak etkili bir sekilde
islenebilmesi i¢in kimya dersine 6zgii bir sinifin ve ¢agdas sinif ici diizenlemelerinin olmasi
gerekmektedir. Ayrica yapilandirmacilia uygun olarak 6grenme etkinliklerinin
gerceklesebilmesi igin fiziki sartlarin, 6grenci mevcutlarinin, laboratuarlarin uygun olmasi
gerekmektedir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu, yirmi 6gretmenden on yedisi, yapilandirmaci
Ogrenme ortaminda olmasi gereken 6zellikleri, MA2a kodunda da gorildiigi gibi etkinliklerin
hayata gegirilebilecegi uygun sinif ve donanim olmasi1 gerektigini sdylemislerdir. MAZ2a
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kodunu ifade eden, on yedi 6gretmenden li¢ 6gretmenin, yapilandirmaci yaklasim diizeyinde
algtya sahip olduklart goriilmektedir. Bunun nedeni bu oOgretmenlerin  goriislerini
detaylandirdiklar1 ve MAZ2a koduna ek olarak yapilandirmaci 6grenme ortaminda olmasi
gereken Ozellikleri belirtirken diger kodlardaki ifadelere de yer vermis olmalaridir.
Yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algilamis olan bu 6gretmenlerin MAZ2a koduna yonelik
ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.
Ogrenme ortami, bir kere smmflar kalabalik olmamali, arti ders kitaplart ¢ok detayli
olmamali, yani Ogrencilere biitiin konularin verilmesine gerek yok bence. Yani 6grenci
sunu 6grenmeli kimyada olsun fizikte olsun biyolojide olsun, ben bilgiye ulasabiliyorum
zaten onda sikint1 yok, kitaptan da olur, internetten de olur, bagka seylerden de olur. Bu
ulastigim bilgiyi gilinliik hayatimda nasil kullanabilirim, eger bu mantigin1 kavrarsa o
bilgiyi bilse de olur bilmese de olur, fazlada bir sey yok (014).
Kismen yapilandirmaci yaklasim diizeyinde algilamis Ogretmenlerin MA2a koduna
yonelik ifadelerinden birine ise asagida yer verilmistir.
Bence yapilandirici egitimin uygulanabilmesi i¢in 6ncelikle her 6gretmenin kendine ait bir
simifinin olmasi gerekir. Kimya sinifi, fizik sinifi tarih snifi, cografya sinifi, ¢iinkii biz
malzemeleri, suanda herkes ayni sinifta ders isliyor, 6grenciler hep ayni sinifta durduklari
icin cok az da olsa dgretmenlerimiz malzemeleri siniflara ¢ikarryorlar (O12).

Yapilandirmaci yaklasimda 6grenci merkeze alindigi i¢in ve Ogrenme siireglerinde
ogrenci aktif rol aldig1 icin Ogrenci yeni iiriinlerini ortaya ¢ikarirken, iletisim kurarken,
dgrenme-ogretme siireci igerisinde teknolojinin rolii olduk¢a 6nemlidir. Ogrenme siiregleri
icerisinde Ogrencilerin anlamalarin1 kolaylastirmak i¢in teknoloji kullanilabilecegi gibi
O0grenme iirliinii meydana getirirken ve bu triiniin kalict hale getirilmesi i¢in de teknolojiden
yararlanilabilir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu, yirmi 6gretmenden on ikisi, MA2c kodunda da
gortldiigli gibi yapilandirmaci 6grenme ortaminin, teknolojik donanima ve gorsellige sahip
olmasi gerektigini yiizeysel bir sekilde dile getirmis olup kismen algiya sahip olduklari tespit
edilmistir. Ogretmenlerin MA2c koduna ait ifadelerinden bazilarina asagida yer verilmistir.

Mesela sayica az olmali smifta sey olmasi i¢in verimli olmasi igin, sinif ortami 6grenci
anlaminda az olmali. Yani teknolojik anlaminda da donanimli olmali ki onu tam anlamryla
uygulayabilesiniz... (08).

Yapilan gorlismelerden bir 6gretmenin ise, yapilandirict 6grenme ortaminin nasil olmasi
gerektigini algilamamis oldugu MAZ2e kodundan anlasilmaktadir. Ogretmenin MA2e koduna
ait ifadesine asagida yer verilmistir.

Ogrenme ortaminda, 6gretmenle Ogrenci arasinda giizel bir ikili olusturulmasi lazim.
Ogretmen ne bdyle dcii olmali, ne de ¢ok asir1 samimi olmali. Ogretmen dgrenciye bir baba
gibi bir ana gibi davranmali, Ogretmenini seven 6grenci derse ¢ok ¢alisir. Ogretmeninden
nefret eden bir 6grenci dersten de nefret eder. Dolayisiyla ilk dnce 6grenmenin basarili
olabilmesi i¢in 6gretmen kendisini sinifta dgrencisine sevdirmeli e... (013).

Ogretmenlerin, Yapilandirmact  Ogrenme Kuramma Uygun  Olarak
Kullanmilabilecek Yontem ve Tekniklere Yonelik Algilamalar

Tablo 3 6gretmenlerin kimya dersini islerken yapilandirmact 6grenme kuramina uygun
olarak kullanabilecekleri yontem ve tekniklere iliskin algilarini belirtmektedir. Tablo 3
incelendiginde yapilandirmaci 6grenme kuramina gore kullanilabilecek yontem ve teknikleri,
alt1 6gretmenin kismen algilamis oldugu, on 6gretmenin geleneksel diizeyde bir algiya sahip
olduklar1 ve dort 6gretmenin ise algilamamis veya bilgisinin olmadig1 goriilmektedir. Kismen
algilamis olan 6gretmenlerin, Tablo 3’den de goriildiigli gibi kimya dersleri islenirken sadece
geleneksel yontemlerle dersin islenmemesi gerektigi ve bunlara ek olarak farkli yontem ve
tekniklerle derslerin islenmesi gerektiginin isareti olan agiklamalar1 yiizeysel olarak da olsa
dile getirdikleri goriilmektedir. Ancak 6gretmenlerin cogunlugunun dgretmenin ya geleneksel
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yontemlerle islenen derslere vurgu yaptigr ya da yapilandirmaci yaklagima gore ne tiir
yontemlerle derslerin islenmesi gerektigi hususunda algilarinin olmadig tespit edilmistir. Bu
da oOgretmenlerin yapilandirmaci O6grenme kuramina uygun olarak kimya dersini nasil
isleyecekleri ve ne tiir yontem ve teknikler kullanacaklari konusunda ciddi sorunlarinin
oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Tablo 3 incelendiginde, MA3c’de kodunda goriildiigii
gibi “Soru- cevap” teknigi, MA3d kodunda da “Beyin firtinasi” ve MA3e kodunda ise
“Laboratuar yontemine (deney) dayali etkinlikler, ornekler, ¢evre ve yasam ile iliski
kurularak uygulamali ders islemeyi Onermektedir” goriislerinin ¢ogunlukla Ggretmenler
tarafindan ifade edildigi tespit edilmistir.

Tablo 3. Yapilandirmact Osgrenme Kuramina Uygun Olarak Kullamlabilecek Yontem ve Tekniklere
Yonelik Ogretmen Algilamalar

MA3 Kullanilabilecek yontem ve teknikler. YYDA KA GDA A/BY f
MA3a  Makale yazimi yapilmalidir. - 0O, 1
MA3b  Tanilayici dallanmus agag modeli - 0O, 1
kullanilmalidir.
MA3c SOrU'CCVap yonteml - 01,3,15'(3 01112 6
MA3d  Beyin firtimasi - 0148176 5
MA3e  Laboratuar yontemine (deney) dayali
etkinlikler, 6rnekler, ¢evre ve yasam ile 111$k1 - 04’3.15‘17 02'35‘5’910_12_15‘19 13
kurularak uygulamali ders islemeyi
onermektedir.
MA3f  Gosteri/Gosterip yaptirma - Os14 2
MASg Gezi-gézlem - (“)4.15'17 3
MA3h  Ogrenci merkezli ders islemeyi - 071418 3
onermektedir.
MA31  Teknolojiden yararlanilarak ders islemeyi - O 1
onermektedir (projeksiyon, bilgisayar vb.).
MA3i  Bilgisi veya fikri yok. - Oy3 1
Toplam frekans (f;) - 6 Ogret. 10 Ogret. 4 Ogret.

YYDA: Yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, GDA: Geleneksel diizeyde algilama, A:
Algilamamig, BY: Bilgisi yok, f: Frekans, (2)112,3, Birinci 6gretmen, ikinci dgretmen, liglincli 6gretmen, G: Odak Grup
goriisme, fr: Toplam dgretmen sayisini belirtmektedir.

Soru-cevap metodu, dersin basindan sonuna kadar soru-cevap tarzinda islenmesi
anlamia gelmektedir. Bu bakimdan diger metotlarda da siklikla kullanilan ve sorularla arada
dersin pekistirilmesini saglayan soru-cevap tekniginden ayrilmaktadir. Soru-cevap teknigi
cogunlukla geleneksel yontemler igerisinde yer almaktadir. Tablo 3 incelendiginde alti
ogretmen, MAS3c kodunda belirtilen “Soru-cevap” tekniginin kullanilmasi gerektigini
sOylemislerdir Bu koddaki goriisii ifade eden dort ogretmen, diger kodlarda belirtilen
goriislere de vurgu yaptiklarindan dolayr kismen algilamis koduna alinmistir. MA3C
kodundaki goriisli belirten diger iki 6gretmen ise geleneksel diizeyde algilamaya sahiptir.
Ogretmenlerin MA3c koduna ait ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.

Programin zaten kendisi 6grenci merkezli oldugu i¢in yani siirekli 6grenciyi zinde tutmak,
aktif hale getirmek i¢in soru cevap yontemini... Ve &grenci strekli dersi takip etmekte
daha zorunlu kendisini hissediyor ve 6grenciyi monotonluktan kurtartyor (O11).

Yapilandirmaciliga uygun olarak kullanilabilecek tekniklerden biri de beyin firtinasidir.
Beyin firtinasinda, bir probleme ¢6ziim bulmak, yeni fikirler olusturmak amaciyla énceden
belirlenmis kurallar dogrultusunda yiiriitiilen fikir jimnastigidir. Yirmi 6gretmen ile yapilan
goriismelerden sadece bes O0gretmen MA3d kodunda belirtilen “Beyin firtinasi” ile ders
islemesi gerektigi goriisiinii vurgulamiglardir. Bu koddaki goriisii ifade eden Ogretmenler
kismen de yapilandirmaci yaklasima uygun olarak kullanilabilecek yontem ve teknikleri
algilamis olduklar1 goriilmektedir. Ayrica Tablo 3’den de goriildiigii gibi ¢ogu 6gretmenin
beyin firtinasindan haberdar olmadiklari sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmenlerin MA3d
koduna ait ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.
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Klasik yontemin digina ¢ikilmasi zorunlu kilintyor, dgretmene klasik yontemlerin digina
¢ikilmasina zorluyor. Ozellikle beyin firtinasi siifta tamamen 6grenci merkezli oldugu igin
bir tartisma ortamimnin yaratilmasi gerekiyor (017).

Laboratuar yontemi, 6grencilerin 6grenme konularini laboratuar ya da 6zel dersliklerde
bireysel ya da kiiciik gruplar halinde gozlemler ve deneyler yaparak dgrenmelerinde takip
ettigi bir yol ya da yontemdir. Bu yontem genellikle geleneksel yontemler igersinde yer
almaktadir. Yapilandirmact 6grenme kuramina gore kullanilabilecek yontem ve tekniklere
iliskin yapilan goriismelerde ¢ogu O6gretmen MA3e kodunda da belirtildigi gibi laboratuar
yontemi (deney) kullanilmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu kodu ifade eden dort 6gretmen
yapilandirmaci 6grenme kuramina uygun olarak kullanilabilecek yontem ve tekniklere iliskin
Tablo 3’den MA3e anlasilacagi gibi diger kodlara da vurguda bulunduklarindan dolayi
kismen algiya sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ancak bu kodu ifade eden dokuz 6gretmen
ozellikle laboratuar yontemi iizerinde durmaktadir. Bu yiizden alti 6gretmenin geleneksel
diizeyde algiya sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin MA3e koduna ait ifadelerinden
birine agagida yer verilmistir.

Kimya dersi 6teden beri deneye dayanir, laboratuarlar 6teden beri vardir, deney yapilmak
iizere yine etkinlik adi altinda bir seylerin yapilmasi, deney diyebileceg§imiz eskiye gore
deney diyebilecegimiz, deneylerin yapilamasini destekliyor yani etkinlik adi altinda.
Kimya programinda bu anlamda belki eskiye gore ¢ok biiylik bir devrim yapilmis sayilmaz.
Diger derslerde ilkdgretimden biliyorum, etkinlik daha agirlik kazanmistir yani sunumdan
ziyade artik ¢ocugun 6grencinin aktif oldugu bir program getirilmistir. Ama kimyada bu
Zaten"t')teden beri bir deney adi altinda vardi. Simdi de etkinlik adi altinda devam ediyor,
var (016).

Ogretmenlerin, Yapilandirmaci Ogrenme Ortamlarinda Kullanilabilecek Arag-

Gerec¢ ve Materyallere Yonelik Algilamalar

Tablo 4 6gretmenlerin kimya dersini islerken yapilandirmaci 6grenme kuramina uygun
olarak kullanabilecekleri arag-gere¢ ve materyallere iliskin algilarin1 belirtmektedir. Tablo 4
incelendiginde yapilandirmaci 6grenme kuramina gore kullanabilecekleri arag-gere¢ ve
materyallere iliskin dokuz 6gretmenin kismen algilaya oldugu, sekiz 6gretmenin geleneksel
diizeyde algilamaya sahip oldugu, iki 6gretmenin ise algilamamis veya bilgisinin olmadigi
goriilmektedir. Bu da 6gretmenlerin ¢ogunlugunun yapilandirmaci 6grenme kuramina uygun
olarak kullanabilecekleri arag-gere¢ ve materyallere iliskin geleneksel diizeyde algiya sahip
olduklar1 sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Ogretmenler cogunlukla MA4a kodunda belirtilen
“Laboratuar malzemeleri olmalidir” ve MA4b kodunda da “Bilgi ve iletisim teknolojilerinin
olmalidir” gortislerine vurguda bulunmuslardir.

Tablo 4. Yapilandirmact Ogrenme Ortamlarinda Kullamlabilecek Arag-Gereg, Materyaller Ile Ilgili
Osretmen Algilamalar

MA4 Onerilen arag-gerec materyaller YYDA KA GDA A/BY f

MA4 a  Laboratuar malzemeleri olmalidir. - 01,4'11'14'16 (")2,6‘7,10“12@,13'19 13

MA 4b Bllgl \ llet1§1m teknoloj ileri - 01,48.9‘11.14.15.16.17 9
olmalidir.

MA4 c  Akilli tahta kullanmayi - Os14 2
onermektedir.

MA 4d  Materyal gelistirmeyi ve kullanmay1 - Os 1
Oneriyor.

MA4 e  Ders kitab1 onermektedir. - Oq 0O, 2

MA4 f  Bilgisi veya fikri yok. - 0313 2

Toplam frekans (fr) - 9 Ogret. 9 Ogret. 2 Ogret

YYDA: Yapilandirmac: yaklasim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, GDA: Geleneksel diizeyde algilama, A:
Algilamamig, BY: Bilgisi yok, f: Frekans, O;,3 Birinci 6gretmen, ikinci &gretmen, iigiincii 6gretmen, G: Odak Grup
goriisme, fr: Toplam 6gretmen sayisini belirtmektedir.
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Kimya dersi 6gretim programi etkinlik temelli olarak gelistirilmistir. Laboratuar arag-
gerec ve materyalleri Ogrenme etkinliklerinin diizenlenmesinde ve uygulanmasinda
kullanilmaktadir. Belirli arag-gere¢ ve materyaller kullanilarak gerceklesen etkinlikler, basit
gosteri deneylerinden karmasik fen ve kimya arastirmalari veya deneylerine kadar cesitli
diizeylerdedir. Bu etkinlikler gergeklestirilen simif diizeyine uygun, egitim amagli arag
gereclerin yaninda, giinliik yagamda kullanilan ara¢ gereglerden de faydalanilabilir. Tablo 4
incelendiginde Ogretmenlerin  ¢ogunlugu, on ¢ Ogretmen, MA4a kodunda belirtilen
“Laboratuar malzemeleri gereklidir” gorlisiinii sdylemislerdir. Bu 6gretmenlerden besi,
yapilandirmaci yaklasima uygun olarak kullanilabilecek arac-gere¢ ve malzemelere yonelik
olarak diger kodlarda belirtilen goriisleri de yiizeysel olarak dile getirmistir. Bu yiizden bu bes
Ogretmen kismen algiya sahipken geriye kalan sekiz Ogretmen sadece laboratuar
malzemelerini ifade ettiklerinden geleneksel diizeyde algiya sahiptir. Ogretmenlerin MA4a
koduna ait ifadelerinden bazilarina asagida yer verilmistir.

Programin kendisi oncelikle laboratuar malzemelerini, laboratuari etkin olarak kullanimin
istenmektedir. Ciinkii her konunun sonunda o konuyla ilgili bir deney yapilmistir (012).

Kimya dersi Ogretim programinda bilgi ve iletisim teknolojileri de ©n plana
cikmaktadir.  Bilgi iletisim  teknolojileri, bilimsel diisiincenin  gelistirilmesinde,
uygulanmasinda ve bodylece fen ve kimya Ogreniminin kolaylastirilmasinda bilgisayar ile
diger bilgi ve iletisim teknolojileri olduk¢a dnemli firsatlar sunmaktadir. Bu nedenle, 6grenme
Ogretme siirecinde miimkiin oldugu kadar bilgi ve iletisim teknolojilerinden faydalanmalidir.
Bilgi iletisim teknolojileri verilerin elde edilmesini, analizini, sunumunu ve iletilmesini
kolaylastirarak Ogrencilerin aragtirma ve dgrenmeye bizzat katilmasin1 desteklemektedir. Bu
teknolojiler 6gretmene sunumda daha fazla esneklik, 6gretim tekniklerinin daha iyi yonetimi
ve daha kolay kayit tutma imkéan1 saglar. Ayrica bilgi ve iletisim teknolojileri bilgisayar ve
interneti etkin bir sekilde kullanilmasini 6n plana ¢ikarmaktadir. Tablo 4 de MA4b kodunda
da goriildiigi gibi dokuz 6gretmen kismen de olsa yiizeysel bir sekilde bilgi ve iletisim
teknolojilerinden faydalanmasi gerektigini vurgulamiglardir. Tabloda da anlasilacag: tizere
cogu Ogretmenin bilgi ve iletisim teknolojilerinden haberdar olmadigr goriilmiistiir.
Ogretmenlerin MA4b koduna ydnelik ifadelerinden bazilarma asagida yer verilmistir.

Genelde gelistirilen egitim programi teknolojiyi 6n plana tutuyor yani laboratuarda zaten
bizim labpro diye programlarimiz var, bilgisayarli deney setlerimiz var, onlar da hem
ogrenci teknolojiyi giizel kullaniyor, hem deneyleri gorsel bir sekilde yaparak konunun
pekistirilmesi saglaniyor (O11).

Ogretmenlerin, Yapilandirmact Ogrenme Kurammmin Ogretmenlere Yiiklemis
Oldugu Gorev ve Sorumluluklara Yonelik Algilamalar:

Yasar (2012, s.19) tablo 2. 5.°de yapilandirmaci 6grenme kuraminin Ogretmenlere
yiiklemis oldugu gorev ve sorumluluklar yer almaktadir. Bu calismada da 68retmenlerin
yapilandirmaci 6grenme kuramina goére dgretmenlerin kendilerine yiiklenmis olan gdrev ve
sorumluluklarina yonelik algilamalar1 Tablo 5°de asagidaki gibi 6zetlenmistir. Ogretmelerin
algilamalarin1 gosteren Tablo 5 ile tablo 2. 5. (Yasar, 2012, s.19) karsilastirildiginda bes
o0gretmenin yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algiya sahip oldugu, on bir 6gretmenin
kismen algilamis oldugu, dort 6gretmenin ise algilamamis oldugu veya bilgilerinin olmadigi
tespit edilmistir. Kimya 6gretmenlerinin ¢cogunlugu, yapilandirmaci yaklagima uygun olarak
ogretmenlerin gorev ve sorumluluklarmi kismen algiladigi ve buna yonelik yiizeysel
aciklamalar yaptiklar1 goriilmiistiir. Tablo 5°de goriildiigii gibi MABa “Ogretmeni
aragtirmaya/yenilenmeye, daha ¢ok calismaya zorlamakta ve yoOnlendirmektedir”, MASC
“Ogretmene, dgrencilerin kendi kendine dgrenmesini saglamak ve dgrenmeyi kolaylastirmak
vb. amaciyla rehber olma, yonlendirici, ortam hazirlayici roller yiiklemektedir ” ve MA5d
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“Ogrenme siirecine dgrencileri dahil etmek ve aktif hale getirme vb. roller yiiklenmistir”
kodlarinda belirtilen goriisler 6n plana ¢ikmustir.

Tablo 5. Yapilandirmaci Ogrenme Kuramimn Ogretmene Yiiklemis Oldugu Gérev ve Sorumluluklar
Hakkindaki Ogretmen Algilamalar

MA5  Ogretmenlerin gorev ve sorumluluklari. YYDA KA A/BY F

MAS5a  Ogretmeni arastirmaya/yenilenmeye, daha cok O1612 O15.18 5
calismaya zorlamakta ve yonlendirmektedir.

MASh  Ogretmeleri diger 6gretmenlerle isbirligi yapmaya 0, 1
yonlendirmektedir.

MA5Sc  Ogretmene, 6grencilerin kendi kendine grenmesini O18617 024571013
saglamak ve 6grenmeyi kolaylastirmak vb. amaciyla 1416,G 13
rehber olma, yonlendirici, ortam hazirlayici roller
yiiklemektedir.

MA5d  Ogrenme siirecine 6grencileri dahil etmek ve aktif hale  Ogip17  Og11 5
getirme vb. roller yiiklenmistir.

MASe  Ogretmene aktor olma rolii yiiklenmistir. Os5 1

MASf  Bilgisi veya fikri yok. 0319 2

Toplam frekans: (fr) 50gret. 11 Ogret. 4 Ogret.

YYDA: Yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, A: Algilamamus, BY: Bilgisi yok, f: Frekans,
0,3 -Birinci &gretmen, ikinci dgretmen, iiglincii dgretmen, G: Odak Grup gorlisme, fr: Toplam Ogretmen sayisini
belirtmektedir.

Yapilandirmaci yaklasima gore Ogretmen yeniliklere acik olmalidir. Degisen diinya
sartlarina uyum saglayabilecek bir yapida olmas1 énem tasimaktadir. Ogrencilerin bilgi ve
becerilerini gelistirecek sekilde bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanmaya ¢alisir. Tablo
5 incelendiginde, yirmi Ogretmenden sadece bes Ogretmen MADba kodunda belirtilen
“Ogretmeni arastirmaya/yenilemeye, daha ¢ok ¢alismaya zorlamakta ve ydnlendirmektedir”
goriislinii sdylemislerdir. Bes 0gretmenden li¢ii 68retmenlerin roliine yonelik yapilandirmact
yaklagim diizeyinde algiya sahip olduklar1 goriilmektedir. Bunun nedeni Tablo 5’den de
anlagilacagi gibi bu ili¢ Ogretmen goriislerini detaylandirarak ve diger kodlarda belirtilen
goriigleri de ifade ederek aciklamalar yapmis olmalandir.  Diger iki Ogretmen ise
algilanmamis ya da bilgisi yok koduna eklenmistir. Bunun sebebi ise bu iki dgretmenin
sadece, yapilandirmaci yaklagimin 6gretmeni daha fazla ¢alismaya sevk etti§ini belirtmis
olmalaridir. Yapilandirmaci yaklasim diizeyinde algiya sahip olan Ogretmenlerin MASa
koduna yonelik ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.

Yani bu sistemde diyor ki 6gretmen zil ¢alinca igeri girip, zil ¢alinca disar1 ¢ikan bir adam
degildir. Teneffiiste de calisacak evde de calisacak hatta okula erken gelip Onceden
anlatacaklar1 her seyi 0grenciye veya iste izah edecekleri 6grenciye, gerekli hazirliklar
yapmasini istiyor. Hazirliksiz bir 6gretmen bu sistemde, bu sistemin tam islemesini
saglayamaz. Ogretmenin bilgi birikimi olarak oncelikle buna hazir olmasi gerekir, daha
sonra da bilgilerini giincelledikten sonra Ogrencilere faydali olacak tiim ¢alismalari
yapmast gerekir. Onceden e@er bilgisayar teknolojisini kullanacaksa bilgisayar
teknolojisini, smniflarini kullanacaksa smniflar, iste geziye gotiirecekse geziyi yani bu sistem
de diyor ki 6grenciyi bos birakma, siirekli aktif sekilde ¢alistir (O12).

Algillamamis veya bilgisi olmayan 6gretmenlerin MASa koduna yonelik ifadelerinden
birine agagida yer verilmistir.

...Yani Ogretmen daha agirlikli olarak o konular1 arastiracak, 6grencinin daha basit
anlayabilecegi seviyeye indirerek sunumu gerektiriyor, ben dyle gordiim. Yani dolayisiyla
yine yiik 6gretmende, daha yiik binmis durumda...(018).

Yapilandirmaci yaklasimda 6gretmen, 6grenme ve Ogretme siirecini yoOnlendiren,
ogrenme ortamini diizenleyen ve degerlendirme etkinliklerini planlayan kisidir. Ogretmenin
rolii, 6grencilerin diistinmesi, arastirmasini, tartismasi ve anlami insa etmesi igin kolaylastiric
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olmaktadir. Ogretmen daha ¢ok &grencilerine, “Neden bdyle diisiiniiyorsun? Bu, konu ile
neden ilgilidir? Bunu biraz agiklayabilir misin? Oyle degil de soyle olsa ne olur? Peki, su
durumda ne olabilir?” tiirii sorular sorarak onlar1 yonlendirir. Yapilandirmaci yaklagimin
hakim oldugu bir smifta 6gretmen, “sahnede bir bilge” olmaktan ¢ok kenarda bir rehber”
olarak gorev yapar. Tablo 5 incelendiginde 6gretmenlerin ¢ogunlugu, yirmi égretmenden on
{ici, MA5c kodunda belirtilen “Ogretmene, dgrencilerin kendi kendine 6grenmesini saglamak
ve 6grenmeyi kolaylastirmak vb. amaciyla rehber olma, yonlendirici, ortam hazirlayici roller
yiiklemektedir” goriisiinii ifade etmigleridir. On ii¢ Ogretmenden dordii yapilandirmact
yaklasim diizeyinde algiya sahipken, geriye kalan dokuz 6gretmen kismen de olsa bu kodda
belirtilen goriisii yiizeysel olarak dile getirmistir. Ogretmenlerin MAS5c koduna yénelik
ifadelerinden bazilarina asagida yer verilmistir.
Yani arastirmadan, ¢alismadan hazirlanmadan uygun etkinlik se¢meden, o etkinlikleri etkili
bir sekilde uygulamadan basarili olmaniz zor. Yani mutlaka gayret, ekstra bir gayretiniz
olmas1 lazim. Ama sistem oturduktan sonra, yani sistemi oturttuktan sonra 6grenci aktif
olacagi icin, 6gretmenin ¢ok fazla asir1 zorlanacagini zannetmiyorum. Aslinda 6gretmene
de kolayliklar getiriyor. Yani etkinlik iizerine oldugu i¢in iste, o etkinliklerle 6gretme
tizerine oldugu igin artik Ogretmen iste tahtanin basinda gecip de konunun biitiin
ayritilarin1 anlatan 6greten kisi degil. Yani 6grenci bir bakima kendisi 6grenen, 6gretmen
sadece yol gosteriyor, yonlendiriyor, 6grenci aktif dyle olunca da basarisi artacak yani ve
0gretmen daha az yorulacak (06).
Ogretmen daha cok yol gosterici olmak durumunda ve organizatér konumunda olmali, sey
cikiyor ama bu aktif 6grenme diyebilecegimiz sekliyle kimya i¢in zaten vardi, kimyada da
onceden de yapiliyordu...(O16).

Yapilandirmaci yaklasima gore dgretmen, dgrencilerin egitim ortaminda olabildigince
rahat olmalarini saglar, onlarin bagimsiz is yapabilme giiclerini gelistirmelerine yardimce1 olur,
smif i¢inde 6grenme etkinliklerinin gerektirdigi hareket ve yer degistirmelere izin verir. A¢ik
uclu sorularla 6grencilerin diistinmelerini, sorgulama ve soru sorma becerilerini gelistirir.
Ogrencilerine dgrenmeyi ve diisiinmeyi ogretir. Bdylece Ogrencilerin 6grenme-dgretme
siirecine aktif bir sekilde katilimini saglamaya ¢alisir. Tablo 5 incelendiginde sadece bes
ogretmen MABSd kodunda belirtilen “Ogrenme siirecine dgrencileri dahil etmek ve aktif hale
getirme vb. roller yiiklenmistir” goriistinii dile getirmistir. Bes 6gretmenden ii¢ 08retmen,
diger kodlarda belirtilen goriisleri de ifade etmis olmalarindan dolayr ve fikirlerini
detaylandirmaya calistiklarindan yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algiya sahip oldugu
ancak, diger iki 0gretmenin ise yiizeysel olarak aciklamalar yapmis olduklarindan kismen
algrya sahip oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin MA5d koduna yonelik goriislerinden
bazilarina asagida yer verilmistir.

Burada 6gretmenin rolii aslinda daha da artiyor. Ciinkii 6grenciye soru sordugun zaman o
sorular iyi irdelemesi, 6grencinin ufkunu agmasi gerekiyor, siirekli onu zinde tutmasi
gerekiyor, e... onun i¢in dgretmen daha aktif olmali bu yapilandirmaci egitim sistemine
gore... Ogrencilere e...yani onlar siirekli aktif hale getirerek, siirekli konuyla ilgili sorular
sorarak konuyu anlayip anlamadiklarini tespit etmelidir (O11).

Tamamen Ogrenci merkezli sunulmasi 6n goriililyor. Yani O6grenciyi aktif duruma
gecirilmesi saglanmasi gerekiyor...(O17).

Ogretmenlerin, Yapilandirmaci Ogrenme Kuramimin Ogrencilere Yiiklemis
Oldugu Gorev ve Sorumluluklara Yonelik Algilamalari

Yasar (2012, s.20) tablo 2. 6.’da yapilandirmaci 6grenme kuraminin 6g8rencilere
yiiklemis oldugu gorev ve sorumluluklar yer almaktadir. Bu ¢alismada da &gretmenlerin,
yapilandirmact 6grenme kuraminin 6grencilere yliklenmis olan goérev ve sorumluluklarina
yonelik algilamalar1 Tablo 6 asagidaki gibi ozetlenmistir. Ogretmelerin algilamalarini
gosteren Tablo 6 ile tablo 2. 6. (Yasar, 2012, s.19) karsilastirildiginda yapilandirmaci
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O0grenme kuraminin 6grencilere yliklemis oldugu gorev ve sorumluluklari, hi¢bir 6gretmenin
yeterli diizeyde algiya sahip olmadigi, on yedi 6gretmenin kismen algilamis oldugu, ¢
O0gretmenin ise algilamamis veya bilgisinin olmadigi tespit edilmistir. Bu da 6gretmenlerin,
yapilandirmaci 6grenme kuraminin 6grencilere yiiklemis oldugu rolii kismen algilamis oldugu
sonucunu ¢ikarmaktadir. Tablo 6 incelendiginde 6gretmenlerin ¢ogunlugu, MA6b kodunda
belirtilen “Ogrencinin aktif olmasii 6n plana ¢ikarmaktadir” gériisiinii vurgulamislardir.

Tablo 6. Yapuandirmaci Osgrenme Kuramimn Ogrenciye Yiiklemis Oldugu Gérev ve Sorumluluklar
Hakkindaki Ogretmen Algilamalar

MAG Ogrencilerin gorev ve YYDA KA A/BY f
sorumluluklari.

MAGa  Ogrencinin kendi kendine 6grenme - (o} 1
sorumluluguna sahip olmaliy1 gerekli
kilmaktadir.

MAG6b Ogrencinin aktif olmalisini 6n plana - 01,2'4,5A6A7,89_10_11_12,13,14,15,15 17
¢ikarmaktadir. G.19

MAG6c Ogrencilerin derse hazirlikli gelmesi - (")17,13 2
gerekmektedir.

MAGd  Ogrencilerin okulda edindikleri - Oy 1

bilgileri daha sonra evde tekrar
etmeleri gerekmektedir.
MAGe  Bilgisi veya fikri yok. - 0318 1
Toplam frekans (f;) - 17 Ogret. 3 Ogret.
YYDA: Yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, A: Algilamamis, BY: Bilgisi yok, f: Frekans,
0,3 :Birinci &gretmen, ikinci dgretmen, iiglincli 6gretmen, G: Odak Grup goriisme, fr: Toplam Ogretmen sayisini
belirtmektedir.

Yapilandirmaci 6grenme kurami, 6gretme etkinliklerinden ziyade 6grenme ve §grenme
aktiviteleri {izerine vurgu yapmaktadir. Ogrencilerin kendi kendine &grenmelerini, bilgiye
ulagmalarin1 ve kullanmalarini 6n plana ¢ikarmaktadir. Tablo 6’da da goriildiigii gibi sadece
bir 6gretmen kismen de olsa yiizeysel bir sekilde MAGa kodunda belirtilen goriisii dile
getirmistir. Ogretmenin MA6a koduna yonelik ifadesine asagida yer verilmistir.

...Ogrenme istegi kendinden olacak, 6gretmen onu, o istegi vermis olacak ama kendi
kendine 6grenmeyi 6grenmis olacak. Yani ¢agimizin talebi bu bizden 6grenci onu bilmeli,
cagimizin insani ki, bu ¢agin talebi benden bunu istiyor, bilgisiz yasayamam 6grenmem
lazim, kendimi gelistirmem lazim (O1).

Yapilandirmact  6grenme kuramimna gére Ogrencinin en Onemli gdrev ve
sorumluluklarindan biri de Ogrenme-6gretme siirecinde aktif bir sekilde yer almasidir.
Ogrencinin 6grenme siirecinde aktif olabilmesi icin elestirel ve yapici sorular sormasi,
yansitict sohbet ve tartismalara katilmasi gerekmektedir. Ogrenirken problem c¢ozme,
diisinme ve bilgi toplama etkinliklerini gergeklestirirken zihinsel ve fiziksel olarak aktif
olmas1 gerektigi on plana cikarilmaktadir. Tablo 6 incelendigine 6gretmenlerin ¢ogunlugu,
yapilandirmacit 6grenme kuraminin dgrencilere yiiklemis oldugu gorev ve sorumluluklara
iliskin, MA6b kodunda belirtilen “Ogrencinin aktif olmasin1 6n plana ¢ikarmaktadir”
goriisiinii kismen de olsa yiizeysel bir sekilde dile getirmislerdir. Ogretmenlerin MAGb
koduna yonelik goriislerinden bazilarina asagida yer verilmistir.

Ozellikle arastirmaya yonlendiriyor. Yani dgrencinin de ¢ok aktif katilimi var. Aslinda
programda Ogrenci Ogretmenden daha aktif, 6grencinin biraz daha ne yapmasi lazim,
kendisini gelistirmesi lazim, iste arastirma yapmasi lazim, goniillii olmasi lazim. Yani o
sekilde goniillii bir katilim olursa zaten basaril olur. (06).

Tablo 6’da da goriildigi gibi li¢ Ogretmen, yapilandirmact 6grenme kuraminin
Ogrencilere yliklemis oldugu gorev sorumluluklar1 algilamamis veya bilgilerinin olmadigin
MAGc “Ogrencilerin derse hazirlikli gelmesi gerekmektedir”, MA6d “Ogrencilerin okulda
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edindikleri bilgileri daha sonra evde tekrar etmeleri gerekmektedir” ve MAGe “Bilgisi veya
fikri yok” kodlarinda belirtilen goriisleri dile getirmislerdir. Ogretmenlerin MA6c, MA6d ve
MAGe kodlarina ait ifadelerinden bazilarina asagida yer verilmistir.
Yine ayni seyleri sOyleyeceg§im ama yani yeni ile eski arasinda bir fark yok bu anlamda.
Yani miifredatta ne var derseniz, diyorum iste kimyanin giinliik hayatimizda nerede ne
sekilde kullanildigi ya da kimya bilimine kim ne sekilde nasil katki yapti. Yani bunlardan
ibarettir (O3).
Soyle dedigim gibi, az 6nce de bahsettim, 6grencilerin hazir bulunuyor olmasi son derece
onemli Ozellikle bu miifredatta. Yani hic duymadigi bir konuyu ben anlatsam ne kadar
anlayacak. Anlayamayacak, en azindan eve gidip tekrar etmesi lazim, e... bu da olmadig1
icin sikint1 yasaniyor, mesela iste bu sistemde (017).

Ogretmenlerin, Yapilandirmaciiga Dayah Ol¢me-Degerlendirmeye Yoénelik
Algilamalar:

Tablo 7 dgretmenlerin, kimya 6gretim programinin yapilandirmaci 6grenme kuramina
dayal1 6l¢me-degerlendirmeye yonelik algilarini belirtmektedir. Tablo 7 incelendiginde kimya
dersi 6gretim programinin 6lgme-degerlendirmeye bakis agisina yonelik higbir 6gretmenin
yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algiya sahip olmadigi, yedi 6gretmenin kismen algilamis
oldugu ve on ii¢ 6gretmenin ise algilamamis veya bilgisinin olmadig1 tespit edilmistir. Bu da
Ogretmenlerin  ¢ogunlugunun, ol¢me-degerlendirme konusunda ciddi sorunlarinin oldugu
sonucunu ¢ikarmaktadir. Tablo 7’de de goriildiigii 6gretmenler ¢ogunlukla, MA7a kodunda
stire¢ degerlendirmeyi, MA7b kodunda da farkli soru tiplerine gore 6lgme-degerlendirmenin
yapilmasi ve MAT7c kodun ise Kklasik/test yapilmasi gerektigi yoniindeki goriislerini
vurgulamiglardir.

Tablo 7. Ogretmenlerin, Yapilandirmact Olgme-Degerlendirmeye Yonelik Algilamalar:

MA7 Ol¢me- degerlendirmeye. YYDA KA A/ BY f
MAT7a Sureg: degerlendirmeyi 6neriy0r. - 02,3.8.10.11.12,17 7
MA7b  Farkli soru tiplerine gore (bulmaca, tanilayici -

dallanmig agag, karsilastirma, acik uglu, kisa (")1,4,6,14'15,1616'19 8

cevap, ¢oktan se¢meli vb. seklinde)
degerlendirme yapmay1 6n plana ¢ikarmaktadir.

MATc Klasik/test yapmamiz isteniyor. - 0, (")5,9,14,15,18 7
MA7d  Algoritmik problem ¢6zmeden ziyade

kavramsal 6grenmeyi dlgmeyi Oneriyor. - 0; 1
MA7e  Bilgisi veya fikri yok. - O3 1
Toplam frekans (f;) - 7 Ogret. 13 Ogret.

YYDA: Yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, A: Algilamamig, BY: Bilgisi yok, f: Frekans,
Oy, -Birinci 6gretmen, ikinci 6gretmen, tgincii 6gretmen, G: Odak Grup goriisme, fr: Toplam o6gretmen sayisini
belirtmektedir.

Yapilandirmact 6grenme kuraminda Olgme degerlendirme siirecten kopuk degildir.
Donem ya da yil boyunca devam eden etkinliklerin degerlendirmesi 6n plana ¢ikarilmaktadir.
Ogrencinin siire¢ igerisinde gosterdigi performansi, yaptigi g¢aligmalar ve etkinlikler
degerlendirmenin bir pargasidir. Ogrencinin ne kadar bildigini degil, neleri 6grenip
O0grenemedigini ve Ogrenemediyse neden Ogrenemedigini teshis eden ve Ogrenme
eksikliklerini gidermek i¢in iyilestirme siireci hazirlayan silire¢ degerlendirme Onem
tasimaktadir. Tablo 7 incelendiginde yirmi Ogretmenden sadece yedi Ogretmen, MA7a
kodunda belirtilen “Siire¢ degerlendirmeyi 6neriyor” goriisiinii kismen de olsa yiizeysel bir
sekilde dile getirmistir. Ancak dgretmenlerin ¢gogunlugunun siire¢ degerlendirmeden haberdar
olmadigi sonucu tespit edilmistir Ogretmenlerin MA7a koduna yonelik ifadelerinden
bazilarina asagida yer verilmistir.
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Programin kendisi 6grenciyi her asamada 0l¢iin degerlendirin diyor. Yani zaten bu milli
egitimimizin temel amaglarindan da biridir, 6grenci sadece verdigi yazili kagidi ile
degerlendirilmemesi gerekiyor. Veya okul i¢inde okul diginda ki tim galismalari,
davraniglari, basarisi, yaptig etkinliklerin degerlendirilmesini istiyor (012).

Kisa cevapli, uzun cevapli, ¢oktan cevapli, dogru-yanlis vb. geleneksel Olgme
degerlendirme yontemleri olup bilgi diizeyini 6lgmekte ve iirlin degerlendirmeye kismen
olanak tanimaktadir. Yani siirecten ziyade sonucu degerlendirmeyi 6n plana ¢ikarmaktadir.
Tablo 7 incelendiginde sekiz 6gretmen, MA7b kodunda da gorildiigii gibi yapilandirmaci
yaklagima gore 6lgme ve degerlendirmenin farkli soru tiplerine gore (bulmaca, tanilayici
dallanmis aga¢, karsilastirma, acik uglu, kisa cevap, ¢oktan se¢meli vb. seklinde)
degerlendirmenin yapilmasi gerektigi goriisiinii vurgulamiglardir. Bu da 6gretmenlerin
geleneksel diizeyde algiya sahip olduklarin1 ve yapilandirmaci yaklasima uygun Olgme
degerlendirmeyi algilamamis oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Ogretmenlerin MA7b
koduna yonelik goriislerinden bazilarina asagida yer verilmistir.

Cok sorulu istiyor bizden, ¢ok sorulu, a¢ik uglu, kisa cevapli, 6grencinin kisa cevapli, agik
uglu sorulara cevap vermest isteniyor bizden ve soru sayist ¢ok olmasi lazim, az soru degil,
cok sorulu, kisa cevapli ve diisiinmeye yonelik (O4).

Tablo 7 incelendiginde yedi 6gretmen MA7c kodunda belirtilen “Klasik/test yapmamiz
isteniyor” goriligiinii dile getirmislerdir. Bu da 6gretmenlerin ¢cogunlugunun hala geleneksel
O0lcme degerlendirmenin yapilmas: gerektigi algisina sahip oldugunu gostermektedir.
Ogretmenlerin MA7c koduna yonelik ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.

Olgme ve degerlendirme olarak da yine. Onunla bunun bir fazla bir farki yok aslinda yani
6lecme konusunda eski programda bilgiye dayali 6l¢me yapiliyordu, bunda da ayni...(O14)

Tablo 8 Ogretmenlerin, alternatif Ol¢me-degerlendirmeye yonelik algilarim
belirtmektedir. Tablo 8 incelendiginde alternatif O6lgme-degerlendirmeye yonelik higbir
ogretmenin yapilandirmaci yaklasim diizeyinde algiya sahip olmadigi, sekiz 6gretmenin
kismen algilamis oldugu ve on iki Ogretmenin ise algilamamis oldugu veya bilgisinin
olmadig1 tespit edilmistir. Tablo 8 incelendiginde 6gretmenler cogunlukla, alternatif 6lgme ve
degerlendirmeye yonelik olarak, MA8a kodunda belirtilen soru tiplerinde ¢esitliligi-zenginligi
ve ylizeysel bir sekilde kismen de olsa MAS8b kodunda belirtilen o6grencilere proje
Odevleri/seminer g¢aligmalari/6grenci gorevleri vb. goriisleri vurgulamislardir. Tablodan da
anlagilacagi lizere Ogretmenlerin ¢ogunlugunun, alternatif 6lgme-degerlendirme hakkinda
yeterli diizeyde bilgi ve algilarinin olmadig goriilmektedir.

Tablo 8. Ogretmenlerin, Alternatif Ol¢me-Degerlendirme Yontem ve Tekniklerine Yénelik

Algilamalar
MAS8  Alternatif 6l¢cme- degerlendirme. YYDA KA A/BY f
MAS8a  Soru tiplerinde gesitlilik yapmayi gerekli kilmaktadir. - O14166.00 5
MAS8b  Ogrencilere proje ddevleri/seminer ¢alismalar1/6grenci - 03,5_6,7_8,10,12,17 8
gorevleri verme, etkinliklere katilma, sinif i¢i performansi
vb. ile degerlendirme yapmamiz istenmektedir.
MAS8c Kavram haritalar1 ile degerlendirme yapilmasini 6neriyor. - O, 1
MAB8d  Algoritmik problem ¢6zmeden ziyade kavramsal - Ouwu 1
6grenmeyi 6lgmeyi Oneriyor.
MAS8e Test tekniginin kullanilmas1 ve yayginlastirilmasi - Oq.15 2
gerekmektedir.
MAS8F  Bilgisi veya fikri yok. - Os11.1318 4
Toplam frekans (fr) - 8 Ogret. 12 Ogret.

YYDA: Yapilandirmaci yaklagim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, A: Algilamamus, BY: Bilgisi yok, f: Frekans,
0,23 Birinci 6gretmen, ikinci 6gretmen, {igiincii 6gretmen, G: Odak Grup goriisme, fr: Toplam Ogretmen sayisini
belirtmektedir.
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Ogretmenler, geleneksel dlgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerinde kisa cevapli,
uzun cevapli, c¢oktan se¢meli, dogru-yanlis, karsilastirmali vb g¢esitli soru tiplerini
kullanabilmektedirler. Tablo 8 incelendiginde bes 6gretmen, MA8a kodunda belirtilen “Soru
tiplerinde c¢esitlilik yapmay:r gerekli kilmaktadir” goriisiin - sdylemislerdir. Bu da
Ogretmenlerin, yapilandirmaci 6grenme kuramina gore alternatif 6l¢gme degerlendirme yontem
ve tekniklerini algilamamis oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin, MA8a koduna yodnelik
ifadelerinden birine asagida yer verilmistir.

Program artik klasik soru tipinden ¢ok uzaklagsmis yani klasik soru tipi yok e... Cok
uzaklagmis. Dogrudan bu neden bdyledir iste o yok o bitti. Simdi artik daha ¢ok, ¢oktan
se¢meli, dogru yanlis, bosluk doldurma e... Bosluk doldurmali, 6grencilerin hep
gecmisteki bilgisini tekrar hatirlayacagr seyler var...(OG).

Yapilandirmaci 6grenme kuramina gore Olgme ve degerlendirmede performans
degerlendirme o6n planda tutulmaktadir. Performans degerlendirme, 6grencilerin bilgi ve
becerilerini ortaya koyarak olusturduklari ¢aligma, iirlin ya da etkinliklerin degerlendirilmesi
siireci olarak ifade edilebilir. Ogrencilerin performansini 6lgmek igin performans gérevleri
verilebilir. Performans gorevi olarak, ornegin, bir deney yapma, yoredeki kimyasal
kirlenmeye dikkat ¢ekecek bir brosiir hazirlama, bir gazeteye kimyanin giinliik hayatimizdaki
yerini Orneklerle agiklayan bir makale yazma, bir tip grafigi bagka bir tipe ¢evirme vb.
seklinde disiiniilebilir. Tablo 8 incelendiginde yirmi 6gretmenden sadece sekizi, MA8h
kodunda belirtilen “Ogrencilere proje 6devleri/seminer galismalari/6grenci gorevleri verme,
etkinliklere katilma, sinif i¢i performansi vb. ile degerlendirme yapmamiz istenmektedir”
goriigiinii kismen de olsa yiizeysel bir sekilde ifade ettikleri tespit edilmistir. Ancak
Ogretmenlerin ¢ogunlugunun performans degerlendirmeden haberdar olmadiklar1 sonucuna
ulasilmistir.  Ogretmenlerin MA8 koduna yonelik ifadelerinden bazilarina asagida yer
verilmistir.

Tabi artik iste demin dedigimiz gibi yani illa yazili bir kagit {izerinde sorular soracagim
onu degerlendirecegim tarzinda degil de, 6grencinin iste yaptig1 aragtirma olusturdugu bir
proje iste gosterdigi bir gayret bunlarin hepsini degerlendirmek lazim. Yani dlgme
degerlendirme araci olarak kullanmak lazim (O6).

Tablo 8’de MAS8f kodunda da belirtildigi gibi dort 6gretmenin ise alternatif Slgme
degerlendirme yontem ve teknikleri konusunda bilgilerinin olmadigi tespit edilmistir.
Ogretmenlerin MAS8f koduna yonelik goriislerinden birine asagida yer verilmistir.

Tiirkiye'de iste mesela uygunluk sinavi diyorlar, getirecekmisler. Tiirkiye'de uygulanamaz
ki nasil uygulanacak. Yani her yerde egitim esit degil ki...(O12).

Tablo 9 6gretmenlerin, siire¢ ve iirlin degerlendirmeye yonelik algilarini belirtmektedir.
Tablo 9 incelendiginde silire¢ ve {riin degerlendirmeye yonelik higbir Ogretmenin
yapilandirmact yaklasim diizeyinde algiya sahip olmadigi, dokuz ogretmenin kismen
algilamis oldugu, on bir 6gretmenin ise algilamamis oldugu veya bilgisinin olmadig1 tespit
edilmistir. Tablodan da anlasilacag1 tlizere 6gretmenlerin, siire¢ ve iirlin degerlendirme
hakkinda ciddi sorunlarinin oldugu goriilmektedir. Tablo 9 incelendiginde d6gretmenler baslica
MAOQ9b “Uriin degerlendirme iiniversite/yilsonu, dénem sonu vb. smavlar ifade etmektedir” ve
MAQ9e “Egitim-0gretim siiresince Ogrencinin siif i¢i durumuna, performansina gore,
etkinliklere katilmasinin g6z 6niinde bulundurulmasi demektir” kodlarinda belirtilen gortisleri
vurgulamiglardir.
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Tablo 9. Ogretmenlerin, Siire¢ ve Uriin Degerlendirme Hakkindaki Algilamalar

MA9 Siirec ve iiriin degerlendirme hakkindaki YYDA KA A/BY f
goriisleri.

MA9a  Diger simflarla (iist siniflar) baglantinin kurulmaya - (o} 1
¢alisilmasidir.

MA9b  Uriin degerlendirme iiniversite/yilsonu, dsnem sonu - 05014617 5
vb. smavlari ifade etmektedir.

MA9c  Egitim 6gretim siiresini ifade etmektedir. - 0, 1

MAOd  Siire¢ degerlendirme 6grencinin 6grendigini ifade -
edebilmesi, anlatabilmesidir, tiriin degerlendirme 0O, 1

ise 6grendigini anlatabilmesi ve hayatina
uygulayabilmesidir.

MA9e Egitim-6gretim siiresince 6grencinin sinif igi - 0589101214 8
durumuna, performansina goére, etkinliklere GA7
katilmasimin géz 6niinde bulundurulmasi demektir.

MAOSf Zamanin verimli kullanilmasi ya da - Ou 1
kullanilmamasini ifade etmektedir.

MA9g  Ogrencilere verilen sozlii notlar1 siirec, yapilan - O 1
smavlar ise {irlin degerlendirmeyi belirtmektedir.

MASh Bllngl veya fikri yOk - 02,3,6.13,15 1819 [

Toplam frekans (fr) - 9 Ogret. 11 Ogret.

YYDA: Yapilandirmac: yaklasim diizeyinde algilama, KA: Kismen algilama, A: Algilamamis, BY: Bilgisi yok, f: Frekans,
O,,3 -Birinci 6gretmen, ikinci 6gretmen, iiciincli Ogretmen, G: Odak Grup goriisme, fr: Toplam Ogretmen sayisini
belirtmektedir.

Uriin degerlendirme, genelde dénem ya da yilsonunda yapilarak dgrencilerin basar
durumu tespit edilir. Tablo 9 incelendiginde bes dgretmen, MA9b kodunda belirtilen “Uriin
degerlendirme tliniversite/yilsonu, donem sonu vb. sinavlari ifade etmektedir” goriisiinii ifade
etmislerdir. Bu 6gretmenler kismen de olsa iirlin degerlendirmeyi algilamis oldugu sonucunu
cikarmaktadir. Ogretmenlerin MA9b koduna belirtilen gériise yonelik ifadelerinden birine
asagida yer verilmistir.

Uriin degerlendirme yilsonunda ya da 6gretim yili sonunda ogrenci bir yil kimya
miifredatinda dersi gordii ya da kitaptan bilgileri gordi, tanidi, uyguladi, acaba ne kazandi,
kazanimlarin yiizde ka¢ini sey yapti, uygulamaya koyabildi, o sekilde belki bir
degerlendirme yapabiliriz (014).

Siire¢ degerlendirme, donem ya da yil boyunca devam eden degerlendirme etkinliklerini
kapsamaktadir. Ogrencilerin gelisimi, yaptiklari tiim calismalar ve etkinlikler siireg
degerlendirme icerisinde yer almaktadir. Siire¢ degerlendirme 6grenme-0gretme siirecinde yer
alarak hem oOgretmene hem oOgrenciye odaklanarak Ogretmenlerin programi uygulamadaki
etkililigi ve ogretim yaklagimlar1 hakkinda da bilgi saglamis olur. Tablo 9 incelendiginde
sekiz 6gretmen, MA9e kodunda belirtilen “Egitim-6gretim siiresince &grencinin sinif i¢i
durumuna, performansina gore, etkinliklere katilmasmin g6z Onilinde bulundurulmasi
demektir” goriistinii dile getirmislerdir. Bu 6gretmenler kismen de olsa siire¢ degerlendirmeyi
algilamiglardir. Ogretmenlerin MA9e kodunda belirtilen goriise yonelik ifadelerinden birine
asagida yer verilmistir.

Mesela sen Ogrenciyi iste izliyorsun, bir donem boyunca veya iste diyelim ki bir ay
boyunca iki ay boyunca bakiyorsun iste etkinliklere, yani derse katiliyor mu, katilmiyor
mu? Ama simdikinde direkt olarak ne olacak dediginiz uygulanmasi olsa her etkinlikteki o
¢ocugun ortaya koydugu performansina gore ya da yaptigi deney iirlinline gore
degerlendirme yapardin. Daha sey olur, adil daha objektif (O10).
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SONUC ve TARTISMA

Yapilandirmacilik, bilginin nasil olustugu ve bireyin nasil 6grendigi ile ilgili bir
ogrenme yaklasimi olarak ortaya ¢ikmistir (MEB, 2005; Ozmen, 2004, Simsek, 2004).
Yapilandirmaci yaklasimin temelinde bilginin ya da anlamlarin dis diinyada bireyden
bagimsiz olmadig1r ve edilgen olarak disaridan bireyin zihnine aktarilmadigi aksine birey
tarafindan bizzat zihninde etkin bir sekilde yapilandirildigi goriisii yatmaktadir (Adigiizel,
2009). Bu diisiinceye gore dgrenci yeni kazandig bilgileri oldugu gibi almaz, eski bilgileri ile
karsilastirarak zihninde yeniden yapilandirir ve bdylece etrafindaki diinyayr anlamlandirir.
Ancak goriisme verilerinden elde edilen bulgulara gore Ogretmenlerin ¢ogunlugunun
yapilandirmaci 6grenme kuraminin ne oldugu ve bu kurama gére 6grenmenin nasil olmasi
gerektigi hususunda algilarinin ya da bilgilerinin yetersiz oldugu goriilmiistiir. Tablo 1’de de
goriildiigi gibi sadece dort ogretmen (01,12.16,17) kismen de olsa yiizeysel olarak
yapilandirmaci 6grenme kuramina yonelik bazi agiklamalar yaptiklart goriilmiistiir. Bu
Ogretmenler yapilandirmaci yaklasimi, kimya konu ve kavramlarinin 6grencilerinin 6n
bilgilerinin iizerine kurulmasi gerektigini kismen de olsa dile getirmislerdir. Oysa
yapilandirmacilikta bilgi pasif olarak alinmaz, algilayan kisi tarafindan aktif olarak
olusturulur. Kisi, yeni bir bilgi aldiginda onu 6nceki bilgileri ile karsilastirdiktan sonra
oziimser (Glines & Asan, 2005). Baz1 kimya 6gretmenlerinin ifade ettigi gibi bilgi dogrudan
olarak Oncekilerinin {izerine insa edilmez yani 6grenme dogrusal ya da hiyerarsik bir siireg
degildir (Gonen & Andag, 2009; MEB, 2005; Ozmen, 2004; Simsek, 2004). Ancak bu
ogretmenlerin aciklamalarinin ¢ok az da olsa yapilandirmaci anlayis ile benzer yanlarinin
oldugu sdylenebilir. Ayrica yapilandirmaci 6grenmede ¢ok boyutlu ve dinamik etkilesim séz
konusu olup 6grenmede giincellik ve yasamla ilgili olma 6n plana ¢ikarilarak, 6grencinin bu
siirecte hem bilissel, hem duyussal hem de psikomotor beceri ya da davranislar agisindan
ogrenme siirecinde etkin olmasi1 gerekmektedir (Génen & Andag, 2009; MEB, 2005; Ozmen,
2004; Simsek, 2004). Oysa kimya 0gretmenleri ¢ogunlukla yapilandirmaci yaklasim ile ilgili
olarak 6grencinin merkezde ve aktif oldugu, 6gretmenin ise rehber oldugu bir siireg, yaparak
yasayarak dgrenmeyi On plana ¢ikaran bir yaklagim oldugunu ¢ok dar ve ylizeysel olarak ifade
ettikleri goriilmiistiir. Ancak 6gretmenlerin bu ifadeleri i¢sellestiremedikleri, bilgilerinin ¢ok
yiizeysel oldugu goriilmiis, bunun derinligi ve nasil olmasi konusunda pek de algilarinin
olmadig1 ortaya ¢ikmustir. Yapilandirmaci fen Ogretiminde bilgi, Ogrenciler tarafindan
problemleri ¢6zme, hipotez kurma, hipotezleri test etme, kuramlar olusturma gibi
etkinliklerde kesfedilip 6grenciler arasinda tartisildigi icin uzun zaman alir. Bu asamada
Ogretmene diisen gorev Ogrencilere bilgiyi kesfetmeleri siiresince rehberlik etmektir (Bagci-
Kilig, 2001; Kabapinar, 2004). Yapilandirmaci yaklagimda 6gretmen, 6grenme ve Ogretme
slirecini yonlendiren, 6grenme ortamini diizenleyen ve degerlendirme etkinliklerini planlayan
kisi konumundadir (Cinar, Teyfur & Teyfur 2006). Bu bakimdan yapilandirmacilikta esas
olan ger¢ek yasam problemlerinin, olay ve drneklerinin 6zellikle 6grenciler tarafindan siif
ortamina getirilerek, Ogrencilerin kendi zihinsel, duyussal ve psikomotor becerilerini
kullanarak bilgiyi yorumlamasi, anlamlandirmasi, kullanmasi ve degerlendirmesi dnemlidir.

Ayni sekilde yapilandirmaci 6grenme ortaminda bulunmasi gereken 6zelliklere yonelik
ogretmenlerin  ¢ogunlugunun algilarinin ya da bilgilerinin yeterli diizeyde olmadig:
gorilmiistiir. Sadece li¢ 6gretmen kismen de olsa yapilandirmaci 6grenme ortamina yonelik
etkinliklerin yapilabilecegi, 6zgiir diisiinme ve tesvik edici uygun ortam, sinif ve donanimin
olmas1 gerektigini ve az bilgi ancak giinlilk yasamla olan iligkisinin 6n planda olmasi
gerektigine benzer ifadeler kullanmiglardir. Ancak az sayidaki 6gretmenlerin bu ifadelerinin
ise cok yiizeysel oldugu goriilmiis ve yapilandirmaci 6grenme ortaminin nasil olmasi
gerektigi konusunda yeterli diizeyde ve derinlikte algilarinin olmadigi belirlenmistir.
Ogrenme ortami, 6grencinin bilgiyi yapilandirmasma ve o bilginin uygulama kosullarma
uyum saglayabilmesine yetecek kadar gercek ve karmasik durumlar saglamalidir. Ogrenme
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ortami1 6grencinin sosyal gelisimi i¢in, belli problemlere iliskin ¢6z{imiin birlikte arastirilmasi
ve uygulanmasmi &ngdrmek zorundadir. Ogrenciler ilging ve karmasik problemlerle karsi
karstya getirilmeli, bu problemlere birden fazla ¢6ziim yolu bulmalar1 saglanmalidir (Simsek,
2004). Yani yapilandirmact smiflar ya da 6grenme ortamlari, otantik 6grenmeye imkan
saglayacak sekilde diizenlenmelidir. Ogrenme-6gretme ortaminda ger¢ek yasam gorevleri
agirlik tagimali, gercek hayattan olay ve ornekler vb. yer almalidir (Brooks & Brooks 1993;
Fosnot, 2007; Génen & Andag, 2009; Hanger, 2006; Ozmen, 2004; Simsek, 2004).

Ogretim  programlarinda  belirlenmis olan kazanimlarin  edinilebilmesi igin
yapilandirmaci yaklasima dayanan ve Ogrenciyi etkin kilan gesitli 68retim stratejilerinin
kullanilmast gerekmektedir (MEB, 2005). Bu yiizden igbirlikli 6grenme yoOntemi, proje
tabanli ve probleme dayali 6gretim, ornek olay yontemi, bilgisayar destekli 6gretim, beyin
firtinas1 ve kiiclik grup tartigsmalar1 vb. yontem ve teknikler 6grenme-0gretme ortaminda 6n
planda olmalidir (Cepni & Cil, 2009). Ancak oOgretmenlerle yapilan goriismelerde,
yapilandirmaci yaklasima uygun olarak kimya derslerini islerken hangi tiir ve o6zellikteki
yontem ve tekniklere agirlik verilmesi gerektigi hakkinda Ogretmenlerin ¢ogunlugunun
geleneksel diizeyde bir anlayisa sahip olduklar1 goriilmiistiir. Bu 6gretmenler, kimya dersleri
islenirken yapilandirmaci yaklasima uygun olarak soru-cevap teknigi, laboratuar yontemi,
goster deneyi ya da gosterip yaptirma vb. geleneksel anlayisin hakim oldugu yontem ve
teknikleri vurgulamiglardir. Ancak bu tiir yontem ve teknikler cogunlukla 6gretmen merkezli
bir yapida olup 0Ogrencilerin 6grenme-0gretme siirecine etkin katilimimi ¢ok fazla
saglayamamaktadir. Yapilan goriismelerden sadece alti 6gretmen, kismen de olsa beyin
firtinas1, makale yazimi, tanilayict dallanmis aga¢ modeli, gezi-gézlem vb. yapilandirmaci
yaklagimin hakim oldugu yontem ve teknikleri dile getirmislerdir. Ancak bu tiir ifadelerin bile
Ogretmenler tarafindan ¢ok yiizeysel olarak dile getirildigi ve sadece belirtilen yontem ve
tekniklerin isimlerini sdylemekten oteye gidemedikleri goriilmiistiir. Sonucta 6gretmenlerin
yapilandirmact yaklasima uygun olarak bir kimya dersinin nasil islenmesi gerektigi
hususunda ciddi algilama sorunlar1 mevcuttur. Bu da dgretmenlere yapilandirmaciliga uygun
ve ogrencileri 6grenme siirecine etkin katilimini gerektiren yontem ve tekniklere iliskin hem
teorik hem de pratikte uygulamali olarak destek saglanilmasi gerektii sonucunu ortaya
cikarmustir.

Kimya o6gretim programlari uygulanirken etkilesimli, ilgi ¢eken ve cesitli yazili ve
yazili olmayan kaynaklar kullanilmalidir. Bu bakimdan geleneksel basili materyaller,
laboratuar arag-gerecleri, gorsel-isitsel kaynaklar, bilgisayar, internet, bilgisayar yazilimlari
vb. bilgi iletisim teknolojilerinden etkili bir sekilde yararlanilmasi gerekmektedir (MEB,
2006). Yapilan goriismelerde, yapilandirmaci yaklagima uygun olarak 6grenme ortaminda
kullanilabilecek arag-gere¢ ve materyallere yonelik 6gretmenlerin yariya yakininin geleneksel
diizeyde algiya sahip oldugu goriilmiistiir. Bu 6gretmenler, laboratuar malzemeleri ve ders
kitaplarinin kullanilmas1 gerektigi seklinde agiklamalar yapmislardir. Ancak dokuz 6gretmen
kismen de olsa geleneksel anlayisin hakim oldugu arac-gere¢ ve materyallerin yani sira
bilgisayar, projektor, internet vb. bilgi iletisim teknolojilerinden de yararlanilmas1 gerektigini
belirtmiglerdir. Ancak 6gretmenler ¢ogunlukla bu tiir arag-gere¢ ve materyallerden sunum
seklinde ders islenirken yararlanilmast gerektigini ifade etmislerdir. Sonug¢ olarak
Ogretmenlerin, yapilandirmaci bir anlayisa gore ne tiir arag-gere¢ ve materyallerden
yararlanilmas1 gerektigi konusunda da ciddi sorunlar yasadiklari ortaya ¢ikmistir. Bu
bakimdan Ogretmenlerin etkili bir sekilde bilgi-iletisim teknolojilerine  yonelik
bilgilendirilmesi gerekmektedir.

Yapilandirmact bir 6gretmen O6grencilere bilgi sunan bir otorite degil, 6grencilerin
bilgilerini yapilandirmasina, hatalarin1 fark etmesine, dnbilgilerini isleyerek rafine etmesine,
diger insanlarla ve bilgi kaynaklari ile etkilesime girmesine yardimci olan kisidir (Simsek,
2004). Yapilandirmaci yaklagimin 6gretmenlere yiiklemis oldugu gorev ve sorumluluklara
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baktigimiz zaman bes 6gretmenin yapilandirmaci yaklagim diizeyinde ve yarisi da kismen de
olsa yapilandirmaciliga uygun olarak algiladiklar1 goriilmiistiir. ki dgretmenin ise algisinin
ya da bilgisinin olmadig1r tespit edilmistir. Bu noktada o6gretmenler, kimya Ogretim
programinin kendilerine yiiklemis oldugu misyonu kismen de olsa algilamis olduklar1 sonucu
ortaya ¢ikmaktadir. Yapilandirmaci yaklasimin hakim oldugu bir siifta 6gretmen, “sahnede
bir bilge” olmaktan ¢ok kenarda bir rehber” olarak gorev yapar (Ugurlu, 2009, s.105).
Goriismelerden elde edilen bulgulara gore 6gretmenler kendilerine yliklenen sorumluluklari;
Ogretmeni arastirmaya/yenilemeye, daha cok calismaya zorlamakta ve yonlendirmektedir,
diger 6gretmenlerle isbirligi icerisinde calisiimay1 gerektirir, 6grenmeyi saglar, rehber olma
ve dgrencileri 6grenme siirecine dahil eder vb. goriisleri belirtmiglerdir. Ancak dgretmenlerin
cogunlugunun bu ifadeleri ¢ok yiizeysel olarak agikladiklar1 ve bunlar1 uygulamaya yansitma
boyutunda bilgilerinin olmadigi ve kismen de olsa yapilandirmaci yaklasim diizeyinde
algiladiklar1 sonucunu ortaya ¢ikmistir. Oysa yapilandirmaci yaklagimda 6gretmen, 6grenme
ve Ogretme siirecini yonlendiren, Ogrenme ortamini diizenleyen ve degerlendirme
etkinliklerini planlayan kisidir (Cinar, Teyfur & Teyfur, 2006). Ogretmenin rolii, 6grencilerin
diisiinmesi, arastirmasi, tartismast ve anlami inga etmesi i¢in kolaylastirici olmaktadir
(Durmus, 2001).

Yapilandirmaci yaklagima gore 6grenci, 6grenme siirecinde aktif olabilmek i¢in elestirel
ve yapict sorular sorar, yansitict sohbet ve tartismalara katilir; Konu ve kavramlari kimya
bilgisini kullanarak agiklamaya ve olaylar arasinda neden-sonug iligkisi kurmaya calisir;
smiftaki diger ogrencilerle birlikte sinif ici etkinlikleri planlar, gergeklestirir, yorumlar ve
sonuglarin1 analiz ederek (gizelge, grafiklerle vb.) raporlastirir ve Kkimya dersinde
ogrendiklerini giinliik yasamda karsilastig1 sorunlarin, problemlerin ¢oziimiinde ve fiziksel-
kimyasal olaylar1 agiklamada kullanir (Brooks & Brooks 1993; Fosnot, 2007; Gonen &
Andag, 2009; Hanger, 2006; Ozmen, 2004; Simsek, 2004). Ancak yapilan goriismelerde,
yapilandirmaci yaklasima gore 6grencilerin gorev ve sorumluluklar1 konusunda 6gretmenlerin
cogunlulugunun yetersiz diizeyde algiya sahip oldugu goriilmiistiir. Ogretmenler cogunlukla,
kimya dersi Ogretim programinin Ogrencilerin aktif olmasini 6n plana ¢ikardigini ifade
etmislerdir. Ancak bunun ne sekilde olmasi gerektigi konusunda ise ¢ok detayl bir bilgiye
sahip olmadiklar1 goriilmiistiir. Bu da 6gretmenlerin bu konuda yeterli diizeyde algiya sahip
olduklar1 sonucunu ortaya ¢ikarmistir.

Kimya dersi 6gretim programinda, 6lgme-degerlendirme calismalariyla 6grencilerin
ogrenme siireclerini izlemeyi ve bu siiregte kazandiklar: bilgi ve becerileri degerlendirerek
gerektiginde kullanilan 6grenme etkinliklerini degistirmeyi On goriir. Kimya dersinde
yapilacak degerlendirme, Ogrencilerin giinlilk hayatta karsilasacaklari sorunlara, egitim
ogretim siirecinde edindigi bilgi ve becerileriyle uygun ¢6ziim yollar: liretebilme, yani kimya
kazanimlarin1 gercek yasama aktarabilme yetileri yoklanir (MEB, 2007). Olgme-
degerlendirmede, Ogrencilere bilgi, beceri ve tutumlarmi sergileyebilecek ¢oklu
degerlendirme firsatlarinin sunulmasi gerekmektedir (MEB, 2006). Bu bakimdan o6lgme-
degerlendirmede geleneksel dlgme-degerlendirme yontem ve tekniklerinin yani sira alternatif
O0lcme-degerlendirme yontem ve tekniklerinin 6n plana ¢ikarildigi, iiriin degerlendirmenin
yaninda egitim-0gretim siirecinin bir biitiin olarak degerlendirilmesi gerektigi vurgulanmistir.
Ayrica performans degerlendirme ve performans degerlendirmeye olanak taniyacak arag¢ ve
yontemlerinin kullanilmas1 gerektigi 6n plana ¢ikarilmistir (MEB, 2005; MEB, 2006;
MEB,2007). Yapilan goriismelerde, dgretmenlerin ciddi sorunlarla karsi karsiya kaldigi en
onemli konulardan birinin 6l¢me-degerlendirme siireci oldugu arasgtirma sonucunda
goriilmiistiir. Ogretmenlerin  hemen hemen hepsinin bu konuyu yeteri diizeyde
algilayamadiklar1 belirlenmistir. Kismen algiya sahip olan 6gretmenlerin ise degerlendirme
asamasinda siirecin de degerlendirilmesi gerektigine benzer ifadeler kullandiklar1 goriilmiis,
ancak bunun nasil olmasi gerektigi konusunda ciddi sikintilarinin oldugu ortaya ¢ikmustir.
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Ayrica 6gretmenlerin cogunlugu, ¢oktan se¢meli, bulmaca, acgik uglu, dogru-yanhs vb. farkl
soru tiirlerini alternatif 6lgme-degerlendirme yontem ve teknikleri olarak algiladiklar
gorilmistir. Bu da oOgretmenlerin yapilandirmaci yaklasima gore kimya dersi 6gretim
programinda O0lgme ve degerlendirmenin nasil olmasi gerektigi konusunda ciddi algilama
sorunlarinin  oldugu sonucunu ortaya c¢ikarmistir. Oysa Ogretmenler, kimya dersinde
ogrencilerin bilgi, beceri ve tutumlariyla ilgili degerlendirme yaparken, geleneksel dlgme
degerlendirme yontemleri; kisa cevapli, uzun cevapli,, ¢oktan se¢meli, dogru-yanlis tipi,
eslestirmeli vb. sorular igeren testler yaninda performans degerlendirme amagl gézlem-takip
formu, poster, goriisme, proje, performans gorevi gibi alternatif Ol¢gme-degerlendirme
araglarini da kullanmasi gerekmektedir (MEB, 2007).
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Curriculums are central to the educational system of countries, because curriculums are
designed in a way to shape the next generations (Yiksel, 2003). There have been several
curriculum development practices in Turkey so far. However, none of them, in fact, did go
further than determining course titles, content lists and allocated time for the content (Varis,
1996). This reveals the fact that why the results of the developed curriculums and its
principles had not been succeeded. If we want an effective curriculum development;
curriculum theorists, researchers and especially the teachers those who concerned with the
implementation of curriculums are required to participate in the curriculum development
process. Teachers are practitioners of the curriculums. However, in Turkey, teachers were
generally do not vastly involved in curriculum development, as they had been seen as
responsible from the implementation of the curriculums rather than its development (Varis,
1999). One of the major curriculum development movements in Turkey was initiated in 2005
with the constructivism in action at the primary school level (Duru & Korkmaz, 2010). This
was followed by high school curriculums in 2007. In this context high school chemistry
curriculum was developed with constructivist emphasis and implemented gradually from the
following year (MEB, 2007). After a few years of implementation, the problems encounter
was collected and it was revised in 2013.

Curriculum development and implementation has to be followed by an extensive
curriculum evaluation study. However, this is not the case for Turkey. All implemented
curriculums are rather superficially evaluated by the state, but no extensive indebt studies are
carried out on how teachers perceived the implemented curriculums and apply it into the
practice. Among the few studies on this issue, Ayas (2013) and Yo6ruk and Secken (2011)
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analyzed historical developments in chemistry curriculum from the foundation of Republic up
to now through a document analysis study. The Republican Era Chemistry curriculums were
evaluated in the terms of flexibility features through another document analysis study by
Aydin (2010). This study indentified that chemistry curriculums have had the feature of
flexibility. On the other hand, there are few studies about implementation of the current
chemistry curriculums into practices (Aydin, 2007; Ercan, 2011; Kalkan, Savci, Sahin &
Ozkaya, 1994; Yadigaroglu & Demircioglu, 2011; Yasar & Sozbilir 2012a; Yasar & Sozbilir,
2012b). These studies revealed that chemistry curriculum is not implemented into practice as
intended and several problems were identified. Among the problem encounter is the teachers’
perceptions of the implemented curriculum. Thus, this study focused on identification of how
chemistry teachers’ perceive the constructivist principles in the chemistry curriculum.

PURPOSE OF THE STUDY

The aim of this study was to determine teachers’ perceptions related to the constructivist
approach and its principles in the chemistry curriculum. Thus, the congruence between the
intended and perceived chemistry curriculum was determined. In particular, the study
investigated what meaning chemistry teachers attached to constructivist approach and its
principles that include learning-teaching environment, methods-techniques and materials-
tools, teachers’ and students’ roles and measure-assessment techniques must be in the new
chemistry curriculum. Specifically, this study was designed to address the following research
questions:

1. What are the teachers’ perceptions about constructivist approach and it general

principles regarding the chemistry curriculum?

2. What are the teachers’ perceptions about learning-teaching environment regarding

the constructivist approach and its principles?

3. What are the teachers’ perceptions about learning-teaching methods-techniques

regarding the constructivist approach and its principles?

4. What are the teachers’ perceptions about learning-teaching materials-tools regarding

the constructivist approach and its principles?

5. What are the teachers’ perceptions about their roles and responsibilities regarding

the constructivist approach and its principles?

6. What are the teachers’ perceptions about pupils’ roles and responsibilities regarding

the constructivist approach and its principles?

7. What are the teachers’ perceptions about assessment approaches or process

regarding the constructivist approach and its principles?

METHODOLOGY

Interpretive case study method, one of a qualitative approach, was guided this research
study. The participants of this study were consisted of 23 chemistry teachers working in
different kinds of high schools in Erzurum city center in Turkey. The data were collected
through semi-structured interviews with 19 teachers individually while a focus group
interview with 4 teachers. The interviews were recorded and then transcript by the
researchers. The interview data were subjected to a content analysis so that each transcribed
interview was read in detail for discovering important topics, categories and codes. The
reliability of the data analysis was achieved by independent review by the authors.

RESULTS

The findings are arranged in the following order. In the first section, teachers’
perception related to the constructivist approach and its general principles was identified and
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presented in the Table 1. When Table 1 is examined it is seen that 4 chemistry teachers have
partly perceived while 16 teachers have not perceived the constructivism and teachers mostly
mentioned in the MAla code (f=14) “Students should always be active and teachers must
guide the learning-teaching process”. Teachers’ perceptions related to the constructivist
learning-teachers environment were analyzed in the second section and presented with the
Table 2. 1t is seen that most of the teachers were partly perceived and they mostly mentioned
that in the MA2a code (f=17) “It requires an environment and infrastructures that suitable for
the classroom activities” and in the MA2c code (f=12) “It should include technological or
visual equipments (Computer, projections for the preparation/presentation of slides or
presentations)”. In the third section, the teachers’ perception related to the constructivist
methods-techniques were investigated and presented in Table 3. When Table 3 is examined it
is seen that 6 teachers partly perceived, 10 teachers perceived at traditional level and 4
teachers have not perceived. Teachers have mostly indicated that in the MA3c (f=6) code
“question and answer method should be used”, in the MA3d code (f=6) “brainstorming” and
in the MA3e code (f=13) “lectures must be done with the activities and examples based on
laboratory method, and associated with the daily life and with the practical works”. Based on
the fourth section, teachers’ perceptions related to the materials-tools that should be used in a
constructivist learning-teaching environment were analyzed and presented in the Table 4.
When Table 4 is examined it is seen that 9 teachers have partly perceived, 9 teachers
perceived at traditional level and 2 teachers have not perceived. MA4da (f=13) “Use of
laboratory materials” and MA4b (f=9) “Information-communication techniques should be
used. (Computer or projection for the presentations and sides)” codes were mostly
emphasized by the teachers. Teachers’ perception related to the constructivist chemistry
teachers’ roles and responsibilities were investigated in the fifth section and presented in the
Table 5. It is seen that 5 teachers have perceived at constructivist level while 11 teachers have
partly perceived and 4 teachers have not perceived, presented in the Table 5 and teachers have
mostly mentioned that in the MAba code (f=5) “Encourage teachers to do research, work
hard and renew themselves” and in the MAS5c (f=13) “Enforces teachers to help students
gaining skills in self learning, design teaching environments in which students learn
themselves and guide them”. Teachers’ perceptions related to the constructivist pupils’ roles
and responsibilities were determined in the sixth section and presented in the Table 6. While
Table 6 is examined it is seen 17 teachers have partly perceived while 3 teachers have not
perceived and teachers have mostly indicated that in the MA6b code (f=17) “It requires
students be active in learning process”. In the last section, teachers’ perception about
constructivist assessment approaches were analyzed and presented Table 7, 8 9. When Table 7
is examined it is seen that 7 teachers have partly perceived and 13 teachers have not perceived
constructivist assessment approaches and processes. And it is seen that MA7a, MA7b and
MAZ7c codes were mostly emphasized by the chemistry teachers. Teachers have indicated that
in the MAT7a code (f=7) “Process assessment is recommended rather than product
assessment”’; in the code MATb (f=8) “It encourages using different kinds of question types in
the assessment (Puzzle, Diagnostic Tools, Open-ended, short answer, multiple choice... etc.)”
and in the MA7c code (f=7) “Use of essay type questions is encouraged”.

DISCUSSION and CONCLUSIONS

The result of the study indicated that majority of the teachers did not perceived
sufficiently constructivist approach and its principle, how a constructivist learning and
teaching environment would be, what teaching methods-techniques must be used and how
measurement-assessment must be done in the new chemistry curriculum. Only approximately
half of the teachers partly perceived the teachers’ and pupils’ roles and which learning-
teaching materials or tools must be used according to the chemistry curriculum. However,
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these teachers were only aware of some changes made in the teachers’ and pupils’ roles and
responsibilities and different educational materials-tools must be used in the learning-teaching
process. So, it is determined that there is an inconsistency between the intended and perceived
chemistry curriculum regarding the constructivist approach and its principles. The finding of
the study may help academicians, curriculum developer and experts when they develop a new
curriculum to consider teachers’ perceptions, views and roles in the curriculum develop
process. And teachers, students, managers and also parents should not be broken but must be
involved in this process.
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OZET

Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarinin teknolojiye yonelik tutumlarini belirlemek igin gegerli
ve giivenilir bir tutum dlgegi gelistirmektir. Olgegin gelistirilmesi Dumlupinar Universitesi Egitim
Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi, Sinif Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim
dallarinda 6grenim goren 241 kiz ve 137 erkek olmak iizere toplam 378 Ogretmen aday: ile
yiiriitiilmiistiir. Olcegin gelistirilme asamasinda mevcut tutum &lgekleri incelenmis ve olusturulan
maddeler i¢in uzman goriislerine bagvurulmustur. Likert tiiriinde hazirlanan 6l¢ek i¢in gecerlik
giivenirlik caligmalar1 yapilmistir. Sonugta 6lgek 15°1 olumlu ve 2’si olumsuz olmak {izere toplam 17
tutum maddesinden olusmaktadir ve tek boyutludur. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 o =
0,87 olup, bu katsayr Olgegin biitiinii igin kabul edilebilir diizeydedir ve 6lgegin i¢ tutarlilik
giivenirligine sahip oldugunu gostermektedir. Sonug olarak 6lg¢egin, 6gretmen adaylariin teknolojiye
yonelik tutumlarinin belirlenmesinde kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir dlgek oldugu
sOylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Teknoloji; Tutum; Oleek Gelistirme; Ogretmen Aday.

GIRIS

Teknolojinin tanimi zamana gore degisiklik gostermistir. Teknoloji, 1967°de, Random
House Sozliigiinde maddi, fiziki bir sey, bir obje olarak yansitilmaktayken, 1987°de evlere
bilgisayarlar girmeye basladiginda Random House Sozligii teknoloji tanimini “yasam, toplum
ve cevre ile karsilikli iliski”’sini kapsayacak bigcimde genisletmistir. 1998°de online Tech
Encyclopedia’da ileri teknoloji tanimi, teknolojinin giiclinii ve sonuglarini kapsayacak
bigimde genisletilmistir (Naisbitt, 2004). Wajcman (2004, s.106), teknolojiyi yapay iiriinleri,
insanlari, organizasyonlari, kiiltlirel anlamlar1 ve bilgiyi birlestiren kesintisiz bir ag olarak
tanimlarken, Pearson ve Young (2002) teknolojiyi, insanlarin ve organizasyonlarin, bilginin,

siireclerin ve teknolojik yapay iirlinler olarak aygitlarin olusturdugu biitlin bir sistem olarak
tanimlamaktadir (Dakers, 2006, s.255).
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“Gliniimiizde teknoloji; temel ve uygulamali bilimlerin verilerinin yaratict siiregler
icerisinde iiretime doniistiiriilmesini, kullanimmi ve toplumsal etkilerinin ¢6ziimlenmesini
kapsayan bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Bu yaklasim, teknolojinin toplumsal her tiirli
etkinligin i¢inde bir siire¢ olarak yer aldigi gergegini vurgular. Teknoloji, insan hayatinin
kalitesini artirmak amaciyla yaraticilik ve zekanin; bilim, sanat, miithendislik, ekonomi ve
sosyal ¢alismayla olusturulan bir biresimidir. Herhangi bir seyi daha iyi, daha hizli, daha
kolay, daha ekonomik ve daha verimli yapma girisimidir” (MEB, 2006, s.3). Aydin (2009) ise
teknolojiyi su sekilde tanimlamaktadir. “Teknoloji, dogal diinyanin degistirilmesiyle olusan
insan yapimi iirinlerin yer aldigi, ¢evresel ve toplumsal bir¢ok unsurla i¢ i¢ce olan ve dogasi
itibariyle bircok konuda igerisinde ikilemler barindiran, kendine 6zgii 6zellikleri olan ve
tasarimdan tiretime bir siireci kapsayan bir biitiindiir.”

Teknolojinin Ozellikleri: Technology Education Centre (2008), teknolojinin belirgin
birkag¢ karakteristik 6zellige sahip oldugunu ifade etmektedir. Bunlar;.

» Teknoloji bilim ile iliskilidir: Bilim ile teknoloji arasinda bir iligki olmasina ragmen,
yilksek sanayi teknolojilerindeki  kesinlik  hari¢, uygulamali bilim olarak
siiflandirilabilen ¢ok kiiciik teknoloji vardir. Teknoloji, farkli amaglar ve siireglerle
belirtilmektedir.

» Teknoloji tasarimi igerir: Teknoloji ile ilgili olarak “Tasarim” hakkinda toplumun
%359’u, onun cagdas bir bakis acisi olan problemleri ¢6zmek i¢in yaratici bir siireg
oldugundan daha c¢ok geleneksel bir bakis acist olan ¢izimler olduguna yonelik
goriiglere sahiptirler (Rose & Dugger, 2003, s.4). Teknolojinin merkezinde tasarim
yatar. “Tasarim, miihendisligin cekirdegidir” ifadesi tiim miihendislik konularinin
teknolojiyi cisimlestirme istediginin bir dogrulamasidir. Teknolojideki bu tasarim siireci
bir ihtiyacin algilanmasi ile baslayan diisiincelerin {iretildigi, son bir ¢dziimiin oldugu
bir tanimlama formiililyle devam eden ve ¢0ziimiin degerlendirilmesiyle son bulan
ardisik bir siirectir.

» Teknoloji iiretimi icerir: Tiim teknolojik etkinliklerin arkasindaki motive edici etken,
bir ihtiyact gerceklestirmeyi arzu etmektir. Bu sebepten dolayr tiim tasarimlar ister
prototipi ister toplu liretimi isterse de ii¢ boyutlu ya da bilgisayar modellemesi ile
tiretilmeli ya da gergeklestirilmelidir.

» Teknoloji ¢ok boyutludur: Teknoloji, sadece farkli uzmanliklar (6rnegin; tasarimci,
iiretim miihendisi ve malzeme uzmani) arasindaki igbirligini i¢eren tasarim ve iiretimi
icermez. Ayn1 zamanda, bir¢ok farkli gérevi (digerleri ile ¢alisma, biitcelerde faaliyette
bulunma, karar vericileri razi etme, son teslim tarihine yonelik ¢alisma ve miisteriler
arasinda iletisimde olma gibi) gergeklestiren “teknoloji uzmanlarini” da igerebilir.

» Teknoloji degerler ile ilgilidir: Teknoloji, her noktadaki degerler ile haberdardir. Deger
kararlar1 sadece 6zel tasarim olgiitli (6rnegin; estetik, ergonomik ve ekonomik yargilar,
amacin uygunlugu ve iiretim rahathigi) ile olan iligkisini degil ayni zamanda etik
terimlerdeki 6zel bir ¢oziimiin dogrulugu ya da yanlighgl ile olan iliskisini de
gerektirebilir.

Petrina (2007, s.243), teknolojinin boyutlar1 ve igerigi ile ilgili olarak su sekilde bir
olusumu sunmaktadir (bkz. Sekil 1).
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Sekil 1. Teknolojinin Boyutlar: ve Igerigi

Teknolojinin toplumla iliskisi incelendiginde ise ITEA’nin (1996) belirttigi gibi
teknoloji yasam seklimizi, yemek yeme, seyahat aligkanliklarimizi ve bos vakitlerimizi
degerlendirme aligkanliklarimizi degistirmekle birlikte toplumlar ve bireyler tarafindan kendi
amaglar1 ve degerlerine gore iiretilmekte, yonetilmekte ve kullanilmaktadir. Bununla birlikte
de tretilen her teknoloji tiretildigi toplumun 6zelliklerini tagimaktadir (Balkan Kiyici, 2008).
Gittikge bilimin teknolojiye daha fazla uygulanmasiyla kestirilemeyen belirsizlikler ve
bilinmezlikler ortaya c¢ikmaktadir. Teknolojiye giderek daha da ¢ok bagmli hale
geldigimizden sliphe duymaktayiz. Toplumumuzun teknolojiyi yonetmede daha ‘“akillica”
davranmasi, teknolojiyi daha iyi anlamamiz ve bilgiye dayali dialogu tesvik etmemiz
gerekmektedir (Adams, 1999).

Teknolojiye Yonelik Tutum: Tezbasaran (2008)’a gore tutum “belirli nesne, durum,
kurum, kavram ya da diger insanlara kars1 6grenilmis, olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma
egilimidir”. Topsakal (2006)’1n yaptig1 tanima gore ise “Tutum, bireylerin belli bir kisiyi,
grubu, kurumu veya bir diisiinceyi kabulii ya da reddetmesi seklinde gozlenen, duygusal bir
hazir olusluk hali veya egilimdir”.

Topaloglu'na (2008) gore giinlimiiz egitim sisteminde teknolojinin kullaniminin
oneminin yaninda, 6gretmenlerin teknolojiye yonelik tutumlar1 da olduk¢a 6nemlidir. O’na
gore Ogretme Ogrenme siirecinde gerceklestirilecek tiim etkinliklerde basrolii olan
ogretmenlerin 6grenme ortamlarinda teknolojiyi etkili olarak kullanabilmeleri i¢cin muhakkak
ki teknolojiye yonelik olumlu tutuma sahip olmalarina ihtiya¢ vardir. Kiyici, Kahraman &
Abali (2012) tarafindan ifade edildigi gibi “Bireylerin teknolojiye karsi gelistirdikleri
tutumlari, teknolojiyle ilgili pozitif veya negatif goriisleri, o gorevi gerceklestirecek
performansi gostermede en dnemli etkenlerden birisidir.”
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Ilgili literatiire bakildiginda 6rnegin Yavuz ve Coskun (2008), smif dgretmenligi
ogrencilerinin egitimde teknoloji kullanimina iligkin tutum ve diislincelerini incelemistir. 30
3. Smf 6grencisi lizerinde yaptigl ¢alismada “teknoloji tutum 6lgegi” ve “yar1 yapilandirilmis
sorular” kullanmistir. Sonugta, teknoloji destekli proje uygulamalar1 sonunda Ogrencilerin
teknolojiye karst olumlu tutum gelistirdiklerini bulmuslardir. Rensburg, Ankiewicz &
Myburgh (1999) ise Giliney Amerika halkinin teknolojiye yonelik tutum ve gorislerini
belirlemek amaciyla yapmis olduklar1 ¢alismada, toplam 1010 ilkdgretim 6grencisine PATT-
USA 6l¢egi uygulamiglardir. Calismada 6lgegin yalnizea 12- 69 arasi sorulart uygulanmis ve
elde edilen veriler faktér analizi yapilarak yorumlanmistir. Genel olarak teknolojiye yonelik
olumlu tutumlara sahip oldugu belirlenmis, teknolojinin iilkenin gelecegi i¢in yararli oldugu
ve herkes i¢in gerekli oldugu ile ilgili maddelere 6grencilerin biiyiik kismi katilmislardir.

Teknolojiye Yonelik Tutum Olgekleri: lgili literatiir incelendiginde teknoloji temelli
olceklerin gelistirildigi goriilmektedir. Ornegin, Tataroglu ve Erduran (2010), ortadgretim
seviyesindeki O0grencilerin matematik dersinde akilli tahta kullanimina yonelik tutumlarim
belirleyen bir 6lgek gelistirmistir. Ancak bu Olgekten daha saglikli yararlanilabilmesi igin
matematik dgretmeninin yeterli diizeyde teknoloji bilgisine ve teknolojik pedagojik bilgisine
sahip olmas1 gerektigini onermektedirler. Tavsancil ve Keser (2002) ise internet kullanimina
yonelik liket tipi bir Olgek gelistirmistir. Kol (2012), teknolojik ara¢ gere¢ kullanimina
yonelik okul dncesi 6gretmenlerin tutumlarini belirlemeye yonelik bir dlgek gelistirmistir.

Ayrica teknolojiye yonelik tutumlarinin belirlendigi farkli calismalara (6r; Cetin,
Caliskan & Menzi, 2012; Turan, 2009; Ekici, 2008; Celik & Kahyaoglu, 2007; Deniz, Gorgen
& Seker, 2006) rastlanmaktadir. Teknolojiye yonelik tutumlarin incelendigi bu caligmalar 3
dlgek iizerinde yogunlasmaktadir. Ornegin, Celik & Kahyaoglu (2007) ve Karasakaloglu,
Saracaloglu & Uga (2011) veri toplama araci olarak Yavuz (2005) tarafindan gelistirilen
“Teknoloji Tutum Olgegi’ni kullanilmislardir. Bu 6lgegin 6zelligi Yavuz (2005) tarafindan da
ifade edildigi iizere teknolojik araglara karsi tutumlart degerlendiren bir 6lgektir. Diger bir
oleek ise Akbaba (2002) tarafindan gelistirilen ve Cetin, Caliskan & Menzi (2012), Ispir,
Furkan & Citil (2012) ve Satici, Akkus & Alp (2009) gibi arastirmacilar tarafindan kullanilan
teknoloji tutum o6l¢egidir. Bu 6lcek ise okul yoneticilerinin teknolojiye yonelik tutumlarini
dlgmek amaciyla tasarlanmis bir dlgektir. Uglincii dlgek ise de Vries, Bame & Dugger (1988)
tarafindan gelistirilen ve PATT (Pupils’ Attitude Towards Technology) olarak isimlendirilen
ve yurt disindan Rensburg, Ankiewicz & Myburgh (1999) yurt i¢inden Deniz, Gorgen &
Seker (2006) gibi arastirmacilarin kullandigr bir 6lgektir. 100 sorudan olusan 6lgegin 1-11
aras1 sorular1 demografik bilgilerden, 12-69 arasi sorular1 teknolojiye yonelik duygusal
tutumlar1 belirleyen likert tipi maddelerden, 70-100 arasi sorulari ise teknoloji ile ilgili
kavramlarin tanimlarii iceren likert tipi maddelerden olusmaktadir. Bu Olgekte de gerek
teknolojiyi kullanmaya yonelik gerekse cinsiyet degiskeninin vurgulandigi maddeler yer
almaktadir. En 6nemlisi ise bu 6lgegin ilk ve ortaokula devam eden 11-14 yas araligindaki
Ogrenciler icin gelistirilmis olmasidir.

Sonu¢ olarak literatiir incelendiginde Ogretmen adaylarinin teknolojiye yonelik
tutumlarim1  genel c¢ergevede belirleyebilecegimiz  bir 06lgege ihtiyag duyuldugu
gozlenmektedir. Dolayisiyla bu ¢alismanin amaci, teknoloji ile ilgili giincel literatiir temelinde
ogretmen adaylarinin teknolojiye yonelik tutumlarini belirleyebilecek gegerli ve giivenilir bir
tutum Slgegi gelistirmektir.
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YONTEM
A) Katihmceilar

Bu arastirma Dumlupinar Universitesi Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi, Smif
Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimlerinde dgrenim géren 241 kiz ve 137
erkek olmak iizere toplam 378 6gretmen adayi ile yiiriitiilmiistiir. Ogretmen adaylar1 tamamen
goniilliiliik esasina gdre arastirmaya dahil edilmislerdir. Ogretmen adaylarmn alanlara gore
dagilimi ise Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Alanlara Gére Dagilimi

Ogretmenlik Alan
Fen Bilgi§i. _ Smuf Ny Sosyal BiIg_iIgr Toplam
Ogretmenligi  Ogretmenligi  Ogretmenligi
N 26 237 115 378

B) Olgek Gelistirme Asamalari

Bu tutum 6lgegi asagida izlenen asamalarla gelistirilmistir.
a. Madde Havuzunun Olusturulmasi1 Asamasi,

b. Uzman Goriisiiniin Alinmasi Asamasi,

c. Deneme (Pilot) Uygulamasi Asamasi.

a. Madde Havuzunun Olusturulmasi: Madde havuzunun olusturulmasi i¢in 6ncelikle
literatiir taramas1 yapilmis ve daha dnce gelistirilmis olan tutum olgekleri (Akbaba Altun,
2002; Yavuz, 2005; Kizilcik, Temiz, Tan & Ingeg, 2007; Nuhoglu, 2008; Yurdugiil & Askar,
2008) incelenmistir. Sonrasinda 6gretmen adaylarina teknolojiye yonelik tutumlarii ifade
ettikleri bir kompozisyon yazdirilmistir. Daha 6nce gelistirilmis olan tutum olgeklerinden ve
Ogretmen adaylarinin kompozisyonlarindan yararlanilarak 48 maddelik bir madde havuzu
olusturulmustur.

b. Uzman Gériisiiniin Alinmasi: Ol¢ek maddelerinin dl¢iilmek istenen 6zelligi lgmede
yeterli olup olmadiginin (nicelik ve nitelik olarak) gostergesi kapsam gegerliligi olarak ifade
edilebilir. Kapsam gecerliligini belirlemenin yollarindan biri uzman goriisiine basvurmaktir
(Biiyiikoztiirk, 2010, s.167). Dolayisiyla Olgegin kapsam gegerliligini saglamak amaciyla
uzman goriislerine basvurulmustur. Olgegin hedef kitlesi 6gretmen adaylari oldugundan farkl
alanlardan konu ile ilgili ¢alismalar1 bulunan 5 alan uzmaninin, bir 6l¢gme ve degerlendirme
uzmaninin ve bir Tiirk dili uzmaninin goriisleri ve onerileri esas alinmistir. Alan uzmanlarinin
goriis ve Onerileri dogrultusunda bazi maddeler lizerinde gerekli diizeltmeler yapilmis ve
benzer olan maddeler 6lgekten ¢ikarilmistir. Bununla birlikte 6zellikle 6lgme degerlendirme
uzmani ile yapilan goriismeler dogrultusunda tam anlamiyla tutumun oSl¢iilebilecegi maddeler
tizerinde tartisilmistir. Uzmanin Onerileri cercevesinde tutumu ifade etmeyen maddeler
cikartlmistir. Sonugta 48 maddelik bu maddeler havuzu yapilan diizeltmeler sonucu 22
maddeye diisiiriilmiistiir. Uzman goriisleri dogrultusunda kapsam gegerliligi saglanan 6lgek
deneme uygulamasi i¢in hazir hale getirilmistir.

c. Deneme (Pilot) Uygulamasi: Gerekli diizeltmeleri yapilan 22 maddelik 6lgek 2011-
2012 Bahar doéneminde katilimci grubuna uygulanmistir. Uygulama sonunda elde edilen
veriler arastirmacilar tarafindan kodlanmustir.

Tutum Olgme yontemleri icinde en yaygin olarak kullanilan tutum 6lgekleridir. Tutum
dlgeklerinde de en ¢ok kullamlan Likert 6lgegidir (Topsakal, 2006, s.33). Olgek, 5°li likert
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tipi bir Olgek olarak hazirlanmis, cevap segenekleri olarak “kesinlikle katiliyorum”,
“katiliyorum”, “kararsizim”, “katilmiyorum” ve “kesinlikle katilmiyorum” bi¢iminde
derecelendirilmistir. Ogretmen adaylarinin Teknolojiye Yonelik Tutum Olgeginin pozitif
yonlii maddelerine verdikleri cevaplar “kesinlikle katiliyorum” dan “kesinlikle katilmiyorum”
a dogru 5’ten 1’e; negatif yonlii maddelerine verdikleri cevaplar “kesinlikle katilmiyorum”
dan “kesinlikle katiliyorum” a dogru 1°den 5’e seklinde kodlanmistir. Elde edilen verilerin
istatistiksel hesaplamalar1 SPSS 13.0 paket programinda yapilmustir.

Teknolojiye yonelik tutum diizeyinin degerlendirilmesinde esas alinan ortalamalar igin
olusturulan deger araliklarini belirlemek i¢in 5-1/5= formiilii kullanilmis ve .80 degeri
bulunmustur. Ogretmen adaylarmin tutumlarinin hesaplanan ortalama degeri;

5.00-4.20 arasinda ise dlcekte ifade edilen tutum maddelerine kesinlikle katildiklarini,
4.19-3.40 arasinda ise 6lgekte ifade edilen tutum maddelerine katildiklar,

3.39-2.60 arasinda ise dlgekte ifade edilen tutum maddelerine kararsiz kaldiklari,
2.59-1.80 arasinda ise Olgekte ifade edilen tutum maddelerine katilmadiklari,

1.79-1.00 arasinda ise Ol¢ekte ifade edilen tutum maddelerine kesinlikle katilmadiklari,

seklinde ifade edilir.

BULGULAR

Bu boliimde oOlgegin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalart neticesinde ulasilan bulgulara
yer verilmistir.

A) Olgegin Gegerligi

Gegerlik “bir 6lgme aracinin dlgmeyi amagladigi 6zelligi, baska herhangi bir 6zellikle
karistirmadan, dogru olarak &lgebilme derecesidir” (Tekin, 2008, s.42). Olgegin yap: gegerligi
ise “Olgegin olgiilmek istenen davrams baglaminda soyut bir kavramu (faktorii) dogru bir
sekilde Olcebilme derecesidir” (Biiyiikoztiirk, 2010, s.168). Bu calismada Olgegin yapi
gecerligi: (1) madde analizi, (2) faktor analizi kullanilarak incelenmistir.

1. Madde Analizi: Olgekle &lciilmek istenen tutuma yonelik her maddenin Slgme
giiciinii belirlemek amaciyla Likert tarafindan 1) korelasyonlara dayali analiz, 2) i¢ tutarlik
Olclitiine (t-test) dayali analiz olmak iizere iki ayr1 “madde analizi” tavsiye edilmektedir
(Mclver & Carmines 1982; Akt. Tezbasaran, 2008). Olcekten elde edilen verilere her iki
madde analizi teknigini uygulayarak, her maddenin nihai 6lgege alinip alinmayacagina karar
verilebilir. Eger bir madde ayirt edici degilse, diger maddelerin olusturdugu dlgege katkida
bulunmuyordur ve bu madde 6lgekten c¢ikarilmalidir. Aynmi sekilde, diisiik madde - 6lcek
korelasyonuna sahip ve asir1 tutuma sahip gruplar1 ayirt edemeyen maddeler de nihai dlgege
alinmamalidir (Tezbasaran, 2008). Madde-6l¢ek korelasyonu ,30 ve {istii olan maddelerin
bireyleri iyi derecede ayirt ettigi, ,20 - ,30 arasindaki maddelerin zorunlu goriiliirse
alinabilece8i veya maddenin diizeltilmesine ihtiya¢ oldugu, .20’den daha diisiik maddelerin
ise O0lcek kapsamina alinmamasi gerektigi ifade edilebilir. Alt-list grup ortalamalar1 farkina
dayali madde analizinde ise gruplar arasinda istenilen yonde gozlenen farklarin anlamli
¢ikmasi dlgegin i¢ tutarliligini gosterir (Biiyiikoztiirk, 2010, s.171).

Bu o6lgekte de yer alan 22 madde iizerinden madde-6lgek korelasyonuna dayalt madde
analizi yapilmis ve korelasyon degeri 0,30’un altinda kalan 2 madde dlgek kapsamindan
cikarilmistir. Boylece geriye 20 madde ol¢ek kapsaminda kalmistir. Geriye kalan her bir
maddeye ait madde puani ile dlgekte yer alan tiim maddelere ait puanlarin toplamindan olusan
Olcek puani arasindaki korelasyon katsayilar1 Tablo 2’de sunulmaktadir
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Tablo 2. Madde-Olgek Koreldsyonuna Dayali Madde Analizi Bulgular:

Madde (n Madde ()

1 ,33* 13 ,70*
2 ,57* 14 45*
3 ,56* 15 ,55*
4 ,60* 16 ,67*
5 37* 17 49%*
6 ,62* 18 ,55*
7 ,31* 19 ,55*
9 ,61* 20 44
10 ,65* 21 A43*
11 ,61* 22 ,59*

p< 0.05*

Tablo 2’de de goriildiigii iizere, her bir maddeye ait madde puani ile 6lgcek puam
arasindaki korelasyon katsayilart 0,31 (m7) ile 0,70 (ml13) arasinda degismekte olup
maddelerin katsayilar1 0,01 diizeyinde istatistiksel olarak manidardir. Buna gore olgek
kapsaminda yer alan bu maddelerin 6l¢tiigi 6zellik ile Olgegin bir biitiin olarak oSlgtiigii
ozelligin aynm1 oldugu goriilmektedir. Madde puani ile 6l¢ek puani arasindaki korelasyon
katsayilar1 0,01 diizeyinde manidar olan maddeler dolayisiyla nihai 6lgekte yer alabilirler.

Ogretmen adaylarmin lgekte yer alan ifadelere verdikleri cevaplara karsilik gelen
degerlerin toplanmastyla elde edilen 6lgek puanlari en yiiksekten en diisiige dogru siralanmis
ve 378 kisilik gruptan en diisiik puanlara sahip 102 kisi alt grup, en yiiksek puanlara sahip 102
kisi de iist grup olarak tanimlanmistir. Yapilan tanimlama sonucunda, her bir madde i¢in iist
gruptan elde edilen puanlarin ortalamasi ile alt gruptan elde edilen puanlarin ortalamasi
arasindaki fark bagimsiz gruplar igin t testi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz sonuglar
Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3. Alt Grup-Ust Grup Ortalamalar: Farkina Dayali Madde Analizi Bulgular:

Madde (1) Madde (t)

1 6,1* 13 14,9
2 11,5* 14 9,1*
3 9,9* 15 10,2*
4 12,1* 16 14,5*
5 6,3* 17 9,8*
6 12,1* 18 10,3*
7 5,4* 19 11,0*
9 12,2* 20 8,3*
10 13,8* 21 7,1*
11 13,0* 22 11,9

p< 0.05*

Tablo 3’e bakildiginda, alt ve iist grupta yer alan Ogretmen adaylarinin maddelere
verdikleri cevaplara ait puanlarin ortalamalarinin, tim maddeler i¢in 0,01 diizeyinde
istatistiksel olarak manidar oldugu gézlenmektedir. Buna gore, tiim maddelerin her birinin, o
madde ile Ol¢iilmek istenen Ozellige sahip olanlar ile olmayanlar1 iyi ayirabildigini
gostermektedir. Dolayisiyla bu maddeler nihai 6l¢ekte yer alabilirler.

2. Faktor Analizi: Olgegin yap1 gegerligini ve verilerin faktdr analizine uygun olup
olmadigint belirlemek tiizere veriler iizerinde ilk olarak Kaiser-Meyer-Oklin (KMO) ve
Bartlett Kiiresellik Testi analizleri yapilmis ve KMO= 0,889; Bartlett Kiiresellik Testi degeri
ise X2=2274,311; sd=190 (p=0,000) olarak belirlenmistir. KMO degerinin 0,60’tan yiiksek
olmas1 ve Bartlett Kiiresellik Testi degerinin 0,05 diizeyinde manidar olmas1 faktor analizi
yapilabilmesi igin yeterli goriilmektedir (Cokluk ve ark., 2010).
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a) Acumlayict Faktor Analizi: Agimlayict faktor analizi, “bilinmeyen gizil degiskenlerle
gozlenen degiskenler arasindaki baglantiy1 ortaya koymasi amaciyla tasarlanan bir analizdir”
(Cokluk & ark., 2010). Deneme uygulamasinda yer alan 20 madde ile ilgili verilere agimlayict
faktor analizi uygulanarak Slgiilen 6zellikle ilgili temel faktorler tespit edilmeye ¢alisilmustir.
Bu siirecte temel bilesenler analizi yapilmig ve faktor yiikleri incelenmistir. Bu dogrultuda
madde yiikii 0,32’nin altinda olan 3 madde Olgekten cikarilmis; geriye kalan maddeler
tizerinde analizler tekrarlanmigtir.

Bu islemler sonucunda 6lgekte kalan toplam 17 maddenin, tek faktor altinda toplandigi
goriilmistiir. 17 maddelik Olcegin  KMO degerinin  0,898; Bartlett Kiiresellik Testi
degerlerinin x°= 2055,291; sd=136; p=0,000 oldugu belirlenmistir. Olgekte kalan 17
maddenin faktor yiiklerinin 0,344 ile 0,734 arasinda oldugu gériilmiistiir. Olcek kapsamina
aliman maddelerin toplam varyansin %34,746’simn1 acikladigi belirlenmistir. Biiytlikoztiirk
(2007) ve Tavsancil (2005)’in belirttigine gore tek faktorlii desenlerde, agiklanan varyansin
%30 ve listii olmasi yeterli goriilmektedir (Cokluk & ark., 2010).

Analiz neticesinde elde edilen sonuglar Tablo 4’te sunulmaktadir.

Tablo 4. Olgegin Faktér Analizi Bulgular

Yeni Eski ifade Faktor
No No Yiikii
1 2 Teknolojinin ¢alisma verimimi arttirdiina inanirim. 587
2 3 Teknolojiyi kullanmaktan hoslanirim. 581
3 4 Teknolojiyle ilgili ¢aligmalar1 yakindan takip ederim. ,646
4 6 Teknolojiyle ilgili arastirmalar ilgimi ¢eker. ,650
5 9 Daha kaliteli bir yagsam i¢in teknolojinin gerekliligine inanirim. ,600
6 10 Teknolojiyi 6grenmek eglencelidir. ,684
7 11 Insanlar1 teknolojiyi kullanmalari igin 6zendiririm. ,631
8 13 Teknolojik gelismelere iligkin bilgi almaktan hoslanirim. 7134
9 14 Teknolojik gelismeleri 6grenmek benim i¢in fazladan bir yiik sayilir. ,344
10 15 Teknoloji ile ilgili kitaplar, dergiler almaktan hoslanirim. ,591
11 16 Teknoloji alaninda bir isimin olmast hosuma giderdi. ,705
12 17 Teknoloji ile ilgili yeni gelismeleri okurken sikilirim. ,450
13 18 Teknoloji ile ilgili ilging bilgiler 6grenmeye merak duyarim. ,565
14 19 Teknolojinin giinliik hayatta bana yararli olmast hosuma gider. 576
15 20 Her vatandag teknolojiyi anlamalidir. 441
16 21 Bos zamanimin ¢ogunu teknolojiyle ilgili daha fazla bilgi edinmek i¢in 447
harcarim.
17 22 Teknolojinin giinliikk yasamdaki kullanim1 hakkinda ¢evremdekileri ,638
bilgilendiririm.

b) Dogrulayict Faktor Analizi: Acimlayic1 faktor analizi sonucunda tek faktdrden
olustugu tespit edilen Olgegin faktor yapisinin dogrulanmasi icin dogrulayici faktoér analizi
yapilmustir. Dogrulayici  faktor analizinin  gerceklestirilmesinde Lisrel 8.71 paket
programindan faydalanilmistir.
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Sekil 2. Olcegin Dogrulayict Faktor Analizi Olgiim Modeli (standardize solution degeri)

Sekil 3. Olgegin Dogrulayza Faktor Analizi Olciim Modeli (t-degerleri)

Sekil 2’de goriildiigii lizere tiim maddelerin (gbzlenen degisken) kendi Ortiik

degiskenini temsil etme diizeyi 0,05 diizeyinde manidardir. Sekil 3 incelendiginde bu durum
yine agik bir bigimde goriinmektedir. Tiim maddeler i¢in hesaplanan t degerlerinin 0,01
manidarlik diizeyi icin belirlenen kritik deger olan 2.56’dan biiyiik oldugu goriilmektedir.
Dolayisiyla belirlenen kritik t degerinden daha biiyiik t degerine sahip olan her bir madde
kendi ortiik degiskenini iyi temsil etmekte ve dlgek iceriginde kalabilmektedir.
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Model uyumu i¢in yapilan parametre tahminlerinden sonra modelin bir biitiin olarak
degerlendirilmesini saglayan uyum iyiligi indekslerine bakilmistir. Bu ¢alismada kullanilan
uyum 1iyiligi indeksleri ile bunlara ait hesaplanan degerler Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5. Olcegin Olciim Modeline Ait Uyum Indeksleri

Uyum iyiligi Istatistikleri Degerler
Serbestlik Derecesi (df) 119
Ki Kare (%) 542.37
Ortalama Hata Karekok Degeri (RMSEA) 0.097
Uyum lyiligi indeksi (GFI) 0.86
Uyarlanmig Uyum lyiligi Indeksi (AGFT) 0.81
Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI) 0.94
Normlastiriimamis Uyum indeksi (NNFT) 0.93
Standartlastirilmis Ortalama Hatalarin Karekokii (Standardize RMR) 0.066

Degerlendirmeye alinan uyum indeksinden biri Ki-Kare (xz)’dir. Fakat XZ tek basina
degerlendirmeye alinmamakta olup, Serbestlik Derecesi (df) ile oranlanarak degerlendirmeye
almir. Tablo 5’te goriildiigii lizere XZ = 542.37 ve df = 119°dur. Bu degerler birbirine
oranlandiginda y? / df oraninin 4.55 (542.37 /119= 4,55) oldugu goriilmektedir. Bu degerin
5’in altinda olmasi orta diizeyde uyuma karsilik gelmektedir.

Uyum indekslerinin incelenmesine devam edildiginde RMSEA degerinin 0,097 oldugu
goriilmektedir. RMSEA<0,10 olmasi model uyumu i¢in kabul edilebilir bir 6l¢iittiir (Cokluk
& ark., 2010, s.400). Buna gore elde edilen uyum indeksinin kabul edilebilir oldugunu
sOyleyebiliriz.

GFI degerinin 0,86 ve AGFI degerinin 0,81 oldugu goriilmektedir. GFI>0,85 ve
AGFI>0,80 olmas1t model uyumu i¢in kabul edilebilir bir 6l¢iittiir (Cokluk & ark., 2010,
s.400). Elde ettigimiz GFI ve AGFI degerlerine baktigimizda uyum indeksinin kabul edilebilir
oldugunu goriiyoruz.

CFI degerinin 0,94 ve NNFI degerinin 0,93 oldugu goriilmekte ve bu indeksler igin
belirlenen kritik degerlerde 0,95’in iizerinde olmasi miikemmel uyuma, 0,90’nin iizerinde
olmast 1yl uyuma isaret etmektedir. Buna gore elde edilen CFI ve NNFI uyum indekslerinin
1yi oldugunu soyleyebiliriz.

Standardize edilmis RMR degerinin 0,066 oldugu goriilmekte ve bu degerin 0,05’ten
kiigiik olmas1 miikemmel, 0,08’den kii¢lik olmasi1 iyi uyuma isaret ederken, 0,10°dan kiiciik
olmast zayif uyumun oldugunu gostermektedir. Buna gore elde edilen uyum indeksinin iyi
oldugunu soyleyebiliriz.

Bulunan degerler ile kritik degerler kiyaslandiginda, bulunan degerlerin ¢ogunun kabul
edilebilir oldugu goriilmektedir. Bu cercevede, Teknolojiye Yonelik Tutum Olgeginin 17
maddeden olusan tek faktorlii yapisinin bir model olarak dogrulandig1 sdylenebilir.

3. Ol¢egin Giivenirligi

“Giivenirlik, bir 6lgme aracinin duyarli, birbiriyle tutarli ve kararli dlgme sonuglar
verebilmesi giiciidiir” (Tezbagsaran, 2008). Nihai 6l¢egin giivenirligine iliskin de Cronbach
alfa i¢ tutarlilik giivenirligine ve test yarilama giivenirligine bakilmistir.

Cronbach alfa i¢ tutarhlik giivenirligi: Likert tipi bir 6l¢egin giivenirligini belirlemek
icin, 1ilk olarak, Cronbach (1951) tarafindan gelistirilen o katsayis1 kullanilmalidir
(Tezbasaran, 2008). Olgek kapsaminda yer alan maddelerin tamaminmn bir biitiin olarak
Olcegin biitlinii ile dlgiilmek istenen 6zelligi Slglip 6lgmedigine iligkin bilgi veren Cronbach
alfa gilivenirlik katsayist1 a = 0,87 olup, bu katsayr 6l¢egin biitlinii i¢in kabul edilebilir
diizeydedir ve 6lgegin i¢ tutarlilik giivenirligine sahip oldugunu gostermektedir.
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iki yan test giivenirligi: Olcek maddelerinin tek-cift ya da ilk yari-son yar1 olarak iki
es yartya ayrilarak testin iki yaris1 arasindaki iliskiden hareketle Olgegin tamami igin
hesaplanan korelasyon katsayist olan bu deger 0,87 olarak hesaplanmis olup, bu degere gore
Olcegin tutarli 6lgme sonuglar verdigi sOylenebilir.

TARTISMA

Bu calismada 6gretmen adaylarinin genel olarak teknolojiye yonelik tutumlarini
belirlemek amaciyla bir 6lgek hazirlanmasi amaglanmistir. Tlgili literatiirde teknoloji ile ilgili
Ozellikli konularda (internet ve akilli tahta kullanimina yonelik tutum veya teknolojik arag
gere¢ kullanimina yonelik tutum gibi) olgekler (6r; Tataroglu ve Erduran, 2010; Kol, 2012;
Yavuz, 2005) yer almasina ragmen bu sekilde hem giincel literatiiriin temelinde
yapilandirilmis hem de genel anlamda tutumlart belirlemeye yonelik bir Olgegin olmasi,
Ogretmen adaylarinin bu konudaki genel tutumlarini belirlemek ve onlarin gelisimi agisinda
onem arz etmektedir. Topaloglu (2008) tarafindan da belirtildigi izere 6gretmenlerin 6grenme
ortamlarinda teknolojiyi etkili olarak kullanabilmeleri i¢in muhakkak ki teknolojiye yonelik
olumlu tutuma sahip olmalarina ihtiya¢ vardir. Benzer sekilde Kiyici, Kahraman & Abali
(2012) tarafindan ifade edildigi gibi “Bireylerin teknolojiye karsi gelistirdikleri tutumlari,
teknolojiyle ilgili pozitif veya negatif goriisleri, o gorevi gerceklestirecek performansi
gostermede en Onemli etkenlerden birisidir.” Literatiirden de anlasilacagi iizere teknolojiye
yonelik tutumun tespiti teknolojiyi etkili kullanmada, gergeklestirecek performansi
gostermede onem arz etmektedir. Olgek oOzelligi itibariyle diger oOlgeklere alternatif
olmamakta tam tersine katki saglamaktadir. Clinkii duruma genel bir bakis agis1 saglamakta
ve diger Olceklerle birlikte kullanildiginda ilgili calismalarda daha anlamli veriler sunacagi
diisiiniilmektedir. Bununla birlikte 6lcekte hem 6gretmen adaylart hedef alinmistir hem de
genel olarak teknolojiye yonelik tutumlarin belirlenmesi amaglanmistir. Ciinkii birincisi ilgili
literatlire bakildiginda teknolojiye yonelik tutumla ilgili dl¢eklerin teknolojik araglara kars
tutum, yoneticilerin teknoloji tutumlar1 ve Ogrencilerin teknolojiye yonelik tutumlari
incelenmistir. Ikincisi, dlgegin teknolojiye yonelik tutumu genel olarak Slgmesinden dolayi
birgok Ogretmen adayma uygulanarak nicel veriler elde edilebilmesi bdylece teknolojiye
yonelik genel bir tutumun incelenmesi saglanabilmektedir.

SONUC ve ONERILER

Yapilan gecerlik ve giivenirlik analizlerine gore oOl¢egin Ogretmen adaylarinin
teknolojiye yonelik tutumlarin1 6lgmede kullanilabilir bir 6lgme araci oldugu goriilmektedir.
Olgek 15’ olumlu, 2’si olumsuz toplam 17 madde iceren tek boyutlu bir dlgektir. Besli likert
tipi bu dlgekte olumsuz maddeler tersinden puanlanmaktadir. Buna gore dlgegin puan araligi
17-85tir. Ogretmen adaymm aldign puanmn yiiksekligi teknolojiye yonelik tutumunu
belirleyecektir. Puan arttik¢a teknolojiye yonelik olumlu tutumun arttig1 ifade edilebilir.

Bununla birlikte ¢alisma grubu olarak 6gretmen adaylar1 alinmis olsa da bu sinirlilik,
yalnizca Olgek gelistirme galismasini gergeklestirmek i¢in oldugu belirtilmelidir. Gelistirilen
bu olgek, gorev yapmakta olan dgretmenler i¢in de kullanilabilir. Ayrica teknolojinin dogasi
itibariyle ilgili literatiiriin takip edilerek farkli alanlar ve smif seviyeleri icin teknoloji
tutumunu belirlemeye yonelik dlgekler gelistirilmelidir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Definition of technology has changed over time. Wajcman (2004) considers technology
as a continuous network that combines artificial products, people, organizations, cultural
meanings and knowledge, while Young (2002) believes that technology is a whole system of
devices composed of people, organization, knowledge, process and technological artificial
products. Technology Education Centre (2008) states that technology has significant several
characteristic features:

a) Technology is associated with science;

b) Technology includes design;

c¢) Technology is composed of production;

d) Technology is multi-dimensional;

e) Technology is related to values.

According to Topaloglu (2008), technology use in current education system, teacher
attitudes towards these technologies is crucial. Kiyici, Kahraman & Abal1 (2012) argue that
people’s attitudes and beliefs regarding technology are one of the essential elements in
conducting given tasks.

Looking at existing literature, the scholars have developed a range of scales regarding
technology, technology use and educational technologies. For example, Tataroglu and
Erduran (2010) have developed a scale to determine middle school students' attitudes toward
use of smart board in a mathematic course. Tavsancil and Keser (2002) have developed a
likert-type scale about internet use. Similarly, Kol (2012) has developed a scale to determine
pre-school teachers' attitudes towards use of technological instruments. Considering these and
many other Turkish studies (eg.; Cetin, Caliskan & Menzi, 2012; Turan, 2009; Ekici, 2008;
Celik & Kahyaoglu, 2007; Deniz, Gorgen & Seker, 2006), we can argue that the scholars

Corresponding author e-mail: fatihaydinl4@gmail.com © ISSN:1304-6020



mailto:hgunes@omu.edu.tr

115
Aydin & Karaa / TUSED / 10(4) 2013

have benefited from three scales: a scale related to attitudes toward technological instruments
developed by Yavuz (2005); a scale related to school managers’ attitudes toward technology
developed by Akbaba Altun (2002); a scale related to pupils’ attitude towards technology
developed by de Vries, Bame & Dugger (1988). However, there is no any scale that can
measure the attitudes of preservice teachers among these studies.

PURPOSE OF THE STUDY

The purpose of the present study is to develop a valid and reliable attitude scale to
determine pre-service teachers' attitudes toward technology.

METHODOLOGY

Scale development was conducted with the participation of 378 pre-service teachers
(241 females and 137 males) in the departments of Elementary School Teaching, Teaching
Social Studies and Teaching Science at Dumlupinar University. The attitude scale was
developed by three stages:
1. Selecting attitude items
2. Expert validation
3. Pilot test

First, a literature review has been conducted to determine the item pool. The existing
attitude scales (Akbaba Altun, 2002; Yavuz, 2005; Kizilcik, Temiz, Tan & Ingec, 2007;
Nuhoglu, 2008; Yurdugiil & Askar, 2008) have been scrutinized. Second, we asked pre-
service teachers to write a composition expressing their attitudes toward technology. As a
result, 48 items were produced. In order to ensure content validity of the scale, we consulted
to the experts. Based on experts' views and suggestions, we made certain adjustments on same
items and we excluded certain items from the scale. Final version of the likert-type scale
included 22 items. After that, this final version has been administered to our sample.

FINDINGS

In the present study, content validity of the scale was examined using (1) item analysis,
(2) factor analysis. In the scale, item analysis was made based on item-total- correlations.
Accordingly, two items that are less than 0,300 (correlation value) were excluded from the
scale. Therefore, 20 items have remained. In order to determine factorrials tructure of the
scale we have consducted exploratory factor analysis. In this process, principal component
analysis is performed and the factor loadings were examined. Three items whose factor
loadings were under 0,32 were excluded from the scale and analysis for remaining items was
repeated. It was seen that factor loadings of 17 remaining items is between 0,344 and 0,734.
As a result, there are 17 attitude items (15 positive and 12 negative items) in last version of
scale. In addition, the scale has a one-dimensional factorial structure. Confirmatory factor
analysis was conducted to verify the factorial structure of the scale. In addition, reliability
studies were conducted for the scale. The Cronbach's alpha reliability coefficient of the scale
is a.= 0.87 and this coefficient is an acceptable level for the whole scale.

RESULTS and SUGGESTIONS

According to the analysis of the reliability and validity of the scale, it is seen that the
scale is a measurement tool which can be used to determine pre-service teachers' attitude
towards technology. There are 17 attitude items in the scale. And, the scale is one-
dimensional. The extent to which a pre-service teacher get scores from the scale will show the
extent to which his/her attitude towards technology. The scale developed by the researchers
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can also be used for service teachers. Because of the fact that the scale is measuring attitudes
toward technology generally, quantitative data can be obtained applying a lot of pre-service
and service teachers and it can be examined attitudes toward technology generally. In
addition, related literature should be followed and scales should be developed to determine
attitudes toward technology for different fields and class levels.
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OZET

Gilinimiizde “bi¢imlendirici degerlendirme” yaklasimi bilingli bir sekilde kullanildigi taktirde
Ogretmene ders basinda ve 6gretim siirecinde 6grencilerin ne bildikleri ve diistindiikleri hakkinda bilgi
saglayarak 6grencilerin dersi derste dgrenmesini destekleyerek kavramsal anlamay1 arttiran ¢ok etkili
ve verimli bir dgretim yaklasimi olarak kabul edilmektedir. Bu c¢alismanin amaci s6z konusu
degerlendirme yaklasimini tanitarak, bi¢imlendirici degerlendirmeye yonelik 6rnek uygulamalar
sunmak ve bu uygulamalarda yapilan gozlem, yasanilan deneyim ve ¢ikarimlari paylasmaktir. Bu
kapsamda ilk olarak fen dgretiminde bi¢imlendirici degerlendirme yaklasiminin kuramsal temelleri ve
arastirma sonuglari paylagilmis, ardindan bigimlendirici degerlendirmenin sinifta kullanimina yonelik
ii¢ tane bicimlendirici yoklama sorusu tanitilmigtir. Bigimlendirici yoklama sorularinin ikisi (Keeley,
2009; Keeley & Harrington, 2010) kitabindan alinmis, digeri ise arastirmacilar tarafindan
gelistirilmigtir. Bigimlendirici yoklama sorulari hem ogretmen adaylari ve hem de 6gretmenlerde
biiyiik ilgi ve heyecan uyandirdig1 gézlenmistir. Ogretmen ve dgrencilerin sahip olduklar: bilgileri
uygulamalarinin ya da ger¢ek hayattan bir olay1 agiklamak durumunda kalmalarinin onlar1 hem biraz
zorladigr hem de ilgi ve heyecanla derse katilarak motivasyonlarini arttirdigi gézlenmistir. Yapilan
gozlem, yasamilan deneyim ve big¢imlendirici yoklama sorularimin uygulamalarindan elde edilen
¢ikarimlardan, bicimlendirici degerlendirme yaklagimimin fen bilimleri derslerinde kavramsal
ogrenmenin desteklenmesi i¢in ¢ok biiyiik potansiyele sahip oldugu sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Fen Ogretiminde Bigimlendirici Degerlendirme; Bigimlendirici Yoklama
Sorular1; Kavramsal Anlama.

GIRIS

Bilindigi gibi Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for
International Student Assessment [PISA]), Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii’niin
(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD]) belirli araliklarla tiye
iilkelerin ortadgretim Ogrencilerinin okulda 6grendikleri bilgileri gercek hayata uygulama ve
yorumlama basarisint dlgmek amaciyla organize ettigi, test ve acik u¢lu sorulardan olusan
uluslararas1 bir smavdir. Ik ve orta dgretim siirecinde dgrencilerimizin hem okulda hem de
dershanelerde ¢ok yogun smmav ve test odakli bir 6gretime maruz kalmalarina ragmen,

>

Sorumlu Yazar email: mbulunuz@gmail.com © ISSN:1304-6020



mailto:hgunes@omu.edu.tr

120
Bulunuz & Bulunuz / TUSED / 10(4) 2013

iilkemizin 2009 PISA smavinda fen bilimlerinde 65 iilke i¢inde son siralarda yer almistir
(PISA, 2009). Diger yandan 2013 yilinda yapilan Yiiksekogretime Gegis Sinavi’'nda (YGS)
sinavi gecerli sayilan 1 milyonu agkin 6grenciden 8 bin 586 smin biitiin testlerden sifir puan
aldiklar tespit edilmistir (Demir, 2013). Bu sonuglar yapilan egitim-6gretim ile 6grencilerin
basar1 diizeylerini 6l¢en sinavlar arasinda bir bosluk oldugunu gostermektedir. Bu nedenle
yapilan egitim-0gretim ile derslerde kullanilan 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin gézden
gecirilerek aradaki boslugun doldurulmasina ihtiya¢ vardir. Bu ¢alismanin iki amaci vardir.
Birincisi, bigimlendirici degerlendirmeye dayali fen dgretimi yaklasiminin kuramsal temelini
ve bu konuda yapilan arastirma sonuglarini aktarmak, ikincisi ise bi¢imlendirici
degerlendirmeyi temel alarak hazirlanmis bigimlendirici yoklamaya o6rnek sorulart ve
uygulamalarini tanitmaktir.

Bicimlendirici Degerlendirme Temelli Fen Ogretimi

Keeley’e (2008) gore ogrencilerin sahip olduklar1 fikirler, 6n bilgiler ve hazir
bulunusluk diizeyleri dikkate alinmadigi zaman, en ilging 0gretim faaliyeti ya da cok iyi
yapildig1 disiiniilen derslerde bile c¢ogu zaman kavramsal diizeyde anlama c¢ok az
gerceklesebilir ya da hi¢ gergceklesmeyebilmektedir. Bilindigi lizere bilgi aktarma ya da diiz
anlatim yontemlerinde 6gretmenin dersi giizel anlattigi, 6grencilerin ise dersi sessizce ve iyi
dinledikleri zaman &grenme gerceklestigi varsayilmaktadir. Ogretmen burada dgrencilerin
anlatilan konu hakkindaki fikirlerden ¢ok, programda yetistirmesi gereken konu ve kavramlari
aktarmaya odaklanir. Ogrencilerin konuyu 6grenip dgrenmedikleri ise genellikle {inite veya
donem sonu yapilan yazili siavlarla degerlendirilir. Bicimlendirici degerlendirmenin ne
oldugunu, geleneksel 6gretim ve degerlendirmeden farkini, nasil hem bir degerlendirme
yontemi hem de 6gretim yaklasimi oldugunu asagida verilen 6rnek aracilifiyla agiklamaya
calisacagiz. Asagidaki kurgusal bir fen konusu verilmistir (Keeley, 2012a). Liitfen bu metni
okuduktan sonra sorular1 cevaplamaya caliginiz.

Trakolin Montilasyonu

Trakolin zintorun yeni bir bi¢imidir. Montile olmas1 kastanda gerceklesir. Gual trakolin
biiyiik miktardaki keristanin fervona doniismesi sonucunda olusur. Zintor legemiz kalmadigi
zaman, trakolin gelecekte en ¢ok ihtiya¢ duyulacak lukize senauldur.

Trakolin nedir?

Trakolin nerede montile olur?
Gual trakolinin nasil olusur?
Trakolin hakkinda bilgi sahibi olunmasi ni¢in G6nemlidir?

PoNdE

Bi¢imlendirici degerlendirme yonteminin farkini vurgulamak i¢in 6gretmen adaylar1 ve
O0gretmenlere seminerlerde bu metin okunup, sorular sézel olarak sorulmustur. Her iki grup da
biitiin sorulara dogru cevaplar verip, ardindan tam puan almislardir. Cevaplama asamasi
tamamlandiktan sonra gruplara, “peki ne anladimiz?” diye soruldugunda hi¢ bir sey
anlamadiklarin1 s6ylemislerdir. Daha sonra gruplara, “bu sorulara verdiginiz cevaplar sizin
fikrinizi yansittyor mu?”, diye soruldugunda, hep bir agizdan “hayir”, cevabini vermislerdir.
“Peki, burada bi¢imlendirici degerlendirme var m1?”, sorusu sorulmus ona da “hayir” cevabi
alinmistir. Yukaridaki Ornekten anlasilacagi gibi bilgi aktarimi yontemine dayali islenen
derslerde ve bu derslerin degerlendirme siirecinde tartisma ve muhakeme yapilmamaktadir.
Sorular genellikle ezbere dayali ve her birinin tek bir dogru cevabi vardir. Dolayisiyla bu tiir
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Ogretim uygulamalarinda 6grencilerin sahip olduklar fikirlere ve onlarin 6n bilgilerine yer
verilmez.

Ogrencilerin sahip olduklar1 6n bilgilerin dikkate almmadan cogunlukla aktarma
yoluyla gergeklestigi fen bilimleri derslerinde ¢ogu zaman “kavramsal 6grenmenin”
gerceklesmedigi bilinen bir gergektir. Angelo ve Cross’a (1993) gore herhangi bir 6gretim
yapilmadan da Ogrenme gerceklesir ya da kotii yapilan bir 6gretime ragmen Ogrenme
gerceklesebilir. Ancak kavramsal 6grenme olmaksizin 6gretimin yapilmasi, egitim-ogretim
uygulamalar1 i¢in olduk¢a ironik bir durum teskil etmektedir. Liitfen asagida verilen
senaryoyu okuyup hayal etmeye ¢alisalim.

Iki arkadas kopekleri ile ilgili sohbet ediyorlarmis. Birisi
kopegine kaykay yapmayr ogrettigini séylemis. Arkadast da
kaykayini ¢ikarip onun kopeginin oniine koymus ve kdpegin
kaymasini beklemis. Bakmus kopegin kaydigi yok. Kaymasi icin
cabalamig ancak hicbir netice elde edememis. Kopegin sahibi de
ona doniip: “Ben sana kaykay yapmayr ogrettim” dedim,
“Ogrendi demedim” demis (Keeley, 2008, s.10).

Keeley (2008) bigimlendirici degerlendirme yapilmadan cocuklara bilim &gretimini,
kopege kaykay Ogretmeye benzetmektedir. Etkili bir bi¢imlendirici degerlendirmenin
yapilmadig1 6gretim uygulamalarinda 6grenme ile 6gretim arasinda hep bir bosluk olusmakta
ve bu bosluklar 6grencilerin basar1 diizeyinin belirlendigi ulusal diizeyde SBS ve YGS
siavlarinda, uluslararas1 diizeyde ise PISA, TIMMS gibi sinavlarda ortaya cikmaktadir.
Ancak bu asamaya gelindiginde geriye doniip 6gretimin telafisi i¢in ¢ok ge¢ olmaktadir. Bu
yiizden fen bilimleri derslerinde 6grenme ile 6gretimi birbiriyle biitiinlestiren uygulamalarin
siiflarda uygulamaya konulmasi gerekmektedir.

Arastirmalar dersin Ogretimi ile biitiinlestirilmemis degerlendirme uygulamalarinin
ogrencilerde kavramsal anlamaya yol agmadigini gostermektedir (Black & William, 1998;
Kavanagh & Sneider, 2007; Yin, Tomita, & Shavelson, 2013). Unite veya dénem sonlarinda
uygulanan “dogru yanlis”, “eslestirme”, “bosluk doldurma” ve “goktan se¢gmeli” testler gibi
geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemleri genellikle cocuklarin kisa siirede unutacagi,
parga parga, birbirinden ayrik ve detayl bilgiler i¢erdiginden yiizeysel 6grenme ve ezberi
tesvik etmektedir (Butler, 1987; Butler & Neuman, 1995). Daha ¢ok ezber ve diisiik seviyeli
edinimlerin oSlgiilebildigi bu tiir degerlendirme yontemleri 6grenmeden daha ¢ok not verme
islevine yogunlastigindan 6grenme islevi ikinci planda kalmaktadir (Black 1993; Black &
William 1998; Crooks, 1988). Duschl ve Gitomer’e (1997) gore akil yiiriitme ve kritik
diistinme gibi bilgi ve becerilerin fazla dnemsenip degerlendirilmedigi bir egitim-0gretim
sisteminde 6grenciler, kolayca kafa yorucu ve diisiince giicii gerektiren 6gretim faaliyetlerine
katilmaktan kaginarak, “dersi geceyim de kurtulayim” gibi kolayc1 bir yaklagimi
benimsemektedir. Diger yandan s6z konusu geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklagimlari,
smifta Ogrenciler arasinda dayanisma yerine rekabeti ve yarigmayi koriikleyerek sinif ici
o6grenme iklimini olumsuz etkilemektedir (Black, 1993; Crooks, 1988; Yin ve dig., 2008).
Ciinkii bu tiir yaklagimlar sadece dgrencinin dersteki basarisini verilen puanlar ve arkadaglar
arasindaki siralamasini belirlemektedir. Bu durumda 6grenciler kendi bireysel gelisimlerine
odaklanma ve degerlendirme yerine, kendilerini bagskalariyla karsilagtirarak degerlendirme
yoluna gitmektedirler. Bu tiir smif ikliminin 6grencilerin basari ve motivasyonlarinda
yarattigi olumsuz etkiler ise su sekilde siralanabilir: a) ozellikle basari diizeyi diisiik
ogrencilerin “yeteneksiz” oldugu inancinin olugsmasina (Siero & Van Oudenhoven, 1995); b)
yetenek ve zekanin dogustan geldigi ve degismez olarak kabul edilip gelecekte kendilerini
gelistirmek icin 6grenme heveslerinin kirilmasina (Vispoel & Austin, 1995); c) sordugu
sorularin yeteneksiz ve basarisiz olduguna kanit olarak goriilmesinden korkarak dgretmen ya
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da arkadasindan yardim istemekten c¢ekinmelerine neden olmaktadir (Black, 1993;
Blumenfeld, 1992; Crooks, 1988). Sonug¢ olarak biitiin bunlar 6grencilerin motivasyonunu
diistirerek 6grenmeye dair kendilerine olan 6z giivenlerinin yok olmasina yol agmaktadir.

Degerlendirme denilince genellikle akla yazili-s6zli sinavlar ve bu sinavlardan alinan
notlar gelmektedir. Hatta degerlendirme sézciigii ¢ogu zaman yazili-sozIii sinav ve 6devlerle
es anlamda kullanilmaktadir. Atkin ve Coffey (2005)’ye gore degerlendirme sdzctigiiniin, sdz
konusu sinav tiirleri ile es anlamli kullanilmasi degerlendirmenin karmasik yapisini,
asamalarini ve amacini basite indirgemektedir. Ciinkii not vermek degerlendirmenin ¢ok
kiiglik bir parcasidir. Oysaki degerlendirme oldukga genis kapsamli bir kavram olup Bloom
taksonomisinin en iist kademesinde yer alan ve ileri diizeyde performans gerektiren bir
beceridir. Degerlendirmede asil olan 6grencinin neleri anlayip, nereleri eksik bildigi ya da ne
tir kavram yanilgilarina distiiklerini belirlemeye nicel ve nitel ¢oziimlemeler yapmaktir.
Bilinen ii¢ ¢esit degerlendirme tiirii vardir. Bunlar: a) seviye belirleyici/tanilayici, b)
basari/diizey belirleyici ve c) bi¢imlendirici degerlendirmedir (Keeley, Eberle, & Farrin,
2005; Keeley, 2008).

a) Seviye Belirleyici /Tamlayic1 Degerlendirme: Seviye belirleyici ya da tanilayici
degerlendirme 6grencilerin bir konu ya da alanda sahip olduklar1 6n bilgilerini, yanls, eksik
veya kavram yanilgilarini belirlemek amaciyla yapilan degerlendirmedir (Keeley, Eberle, &
Farrin, 2005; Keeley, 2008; Tan, 2010). Bu tiir degerlendirmeler iilkemizde seviye belirleme
sinavi olarak adlandirilmakta ve yaygin olarak dil kurslari ile SBS ve YGS gibi dershanelerde
sinavlara hazirlanan Ggrencileri  basar1  diizeylerine goére smiflara ayirmak i¢in
kullanilmaktadir. Seviye belirleyici sinavlarin bu sekilde uygulanmasinin 6grencilerin derste
ogrenmelerine doniik bir katkisi yoktur. Oysaki seviye belirleyici degerlendirmenin amaci
ogretim Oncesinde Ogrencilerin eksik ve yanlis bilgilerini ortaya ¢ikartarak, onlarin hazir
bulunusluk diizeylerini belirlemeye yonelik olmalidir.

b) Basary/Diizey Belirleyici Degerlendirme: Basar1 ya da diizey belirleyici
degerlendirme herhangi bir derste 6grencilerin kazanimlara ulasip ulagilmadigini belirlemek
ve Ogrencinin ders ya da derslerdeki basarisini not ile 6lgmek i¢in genellikle {inite ya da
donem sonunda yapilan smnavlardan olusan bir degerlendirme tiirtidiir. Bu tir
degerlendirmede O6grenci basarist bir puanla Olgiilip belgelenir ve alinan puana gore
ogrenciler siralanir (Keeley, Eberle, & Farrin, 2005; Keeley, 2008). Universitelerde yapilan
ara ve donem sonu simnavlari, ilk ve orta 6gretimde yazili-so6zlii sinavlar, SBS, YGS ve
uluslararas1 diizeyde PISA, TIMMS gibi smavlar diizey belirleyici degerlendirmeye 6rnek
olarak verilebilir (Tan, 2010). Bu simavlar ayn1 zamanda 6grencilerin ulusal ya da bolgesel
diizeyde derslerindeki basar1 diizeyini ve siralamasini ortaya koymak amaciyla yapilan
degerlendirmelerdir.

c) Bicimlendirici Degerlendirme: Not verme amaci giitmeyen, kisaca égrenmek ve
ogretmek icin yapilan degerlendirmelere bigimlendirici degerlendirme denir (Keeley, Eberle
& Farrin, 2005). Burada 6grenmek icin yapilan degerlendirmeden kasit, islenecek konuda
ogrencilerin neler bildigini ortaya koymaktadir. Ogretmek amagli yapilan degerlendirme ise
ogrencilerden toplanan bilgiler 1s18inda dersin islenisinin uyarlanmasi anlamina gelmektedir
(Black & William, 1998; Furtak, 2012; Yin, Shavelson, Ayala, Ruiz-Primo, Brandon, &
Furtak, 2008; Yin, Miki, Tomita & Shavelson, 2013). Bigimlendirici degerlendirmede
Ogrencilerin sahip oldugu 6n bilgiler ve kavram yanilgilar1 dersin islenis bi¢imine 151k tutar ve
ogrencilerin eksik ve yetersiz bilgilerini gidermek i¢in dersin basinda ve Ogretim siireci
boyunca siirekli yapilir. Ogretim sirasinda yapildigindan hem &grencilere hem de 6gretmene
dersin 6grenme ve 6gretimi ile ilgili doniit saglar. Black ve William (1998), Black, Harrison,
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Lee, Marshall ve William (2004)’e gore sayet 6grencilerden alinan bu doniitlere gore dersin
islenisi yeniden uyarlanirsa, smifta yapilan ders Ogrencilerde kavramsal Ogrenme ile
sonuglanabilir. Bigimlendirici degerlendirmenin temel amaci 68rencilerin derste kavramsal
anlamasimi  destekleyerek arttirmaktir. Keeley (2011:2012a)’ye gore yapilan Dbir
degerlendirmenin bi¢imlendirici degerlendirme olabilmesi icin &grencilerden toplanan
bilgilerin dersin islenisinde kullanilmas1 gerekmektedir. Ornegin, seviye belirleme smavinda
ogrencilerin neleri bilip neleri bilmedikleri ya da eksik bildikleri ile ilgili toplanan bilgiler,
dersin iglenme siirecinde kullanilmadikga bigimlendirici degerlendirme olamaz.

Bicimlendirici degerlendirme Amerika’da 1990’11 yillarin  sonundan baslayarak
okullarda fen 6gretiminde uygulamaya konulmasi i¢in yogun calismalarin yuritildigi ve
ulusal egitim politikalarin1 belirleyen resmi belgelerde (National Research Council [NRC],
2001, 2007, 2011) onemle vurgulanmaktadir. Hatta bicimlendirici degerlendirme
Amerika’nin birgok eyaletindeki egitim birimleri ve okullar tarafindan bir 6gretim yaklagimi
olarak kabul gormektedir (Cizek, 2010). Buna ek olarak bi¢imlendirici degerlendirme birgok
ogretim programina dahil edilmekte (Lawrence Hall of Science, 2000) ve yayin evleri okullar
icin bi¢imlendirici degerlendirmeye yonelik sorular ve testler gelistirmektedir (Keeley,
Eberle, & Farrin, 2005; Keeley & Harrington, 2010; Shepard, 2008). Asubel Egitim
Psikolojisi (1968) adli kitabinda Ggrencilerin On bilgilerinin yoklanmasi ve Ggretimin ona
gore yapilmasinin dnemini su sekilde dile getirmistir: “Eger egitim psikolojisini tek bir ilkede
ozetlemem istenirse sunu soylerdim: Ogrenmeyi etkileyen tek ve en onemli faktor ogrencinin
sahip oldugu bilgileridir. Ogrencilerin én bilgilerini belirleyin ve ona giére dgretim yapin
(s.v1).” Ausubel’in yaklagik 50 yil once ileri slirdiigli bu 6neri ve Black ve William tarafindan
1998 yilinda yapilan kapsamli alan yazin incelemesi sonucunda bigimlendirici degerlendirme
yonteminin 6grencilerin 6grenme ve motivasyonlarina olumlu yonde katki sagladigi sonucuna
varilmigtir. Furtak’a (2012) gore ise bigimlendirici degerlendirme Ggrencilerin dgrenmesini
destekleyen bir Ogretim yaklasimidir ve simiflarda verilen fen derslerinin yeniden
yapilandirilmasindaki 6nemi giderek artmaktadir.

Alanyazindaki arastirmalar 6grencilerin fen kavramlariyla ilgili farkl fikirlere sahip
olduklarin1 géstermektedir. Schnotz, Vosniadou ve Carretero (1999)’ a gore hayatin akisi
icinde yalin gozlemlere, belirli bir yontem izlemeden ve gercek nedenlere dayali bir arastirma
sonucu elde edilmeyen fikirler giindelik bilgi ya da kavram yanilgis1 olarak
adlandirilmaktadir. Diger yandan bu fikirler ¢cogunlukla bilimsel bilgilerle ¢atisir. Kavram
yanilgilar1 Ogrencilerin giindelik hayattan, smirli gézlem ve deneyimlerinden ya da
kitaplardaki bilgi eksikliklerinden kaynaklanabilmektedir (As¢1, Ozkan & Tekkaya, 2001;
Capa, 2000; Lair & Cook, 2011; Sungur, 2001). Keeley’e (2012b) gore 6grencilerin sahip
olduklar1 kavramlarin 6gretime bir engel olarak tanimlanmasi ise egitimcilerin 6gretim ile
ilgili kavram yanilgisidir. Birgok egitimciye gore kavram yanilgilarinin yanlis anlagilmasi ve
kullanilmast ironik bir durumdur. Bigimlendirici degerlendirme yaklagimina gore 6grencilerin
herhangi bir konuda sahip olduklar1 6n bilgileri 6gretim i¢in engel degil, kavramsal anlama
igin bir kaynak olarak degerlendirilmelidir. Ornegin, Larkin 2012 yilinda yaptigi bir
arastirmada donem basinda Ogretmen adaylarinin Ogrencilerin kavram yanilgilarimi fen
O6grenmenin Oniinde bir engel ve diizeltilmesi gereken bir hata olarak degerlendirirken, donem
sonunda ise bu yanilgilarin 6gretim potansiyeli igeren onemli birer kaynak olabileceginin
farkina vardiklarimi bulmustur. Bir baska arastirmada (Buck, Trauth-Nare & Kaftan, 2010)
bi¢imlendirici degerlendirmeyi temel alan fen 6gretimi dersinin, 6gretmen adaylarinin bu
degerlendirme yaklasimini anlama ve uygulamalarina etkisi incelenmistir. Sonuglar §gretmen
adaylarinin bigimlendirici degerlendirmeyi anlama diizeyleri arasinda anlamli fark oldugunu
ortaya koymustur. Arastirmadan hareketle bigimlendirici degerlendirmenin fen Ogretimi
dersinde uygulamali olarak 6gretilmesi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Posner ve digerleri
(1982) fen derslerinde 6grenmenin bilgilerin dogrudan aktarilmasi yoluyla gerceklesmedigini,
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ogrencilerin sahip olduklar1 kavramlara dair koklerinin ¢ok derinlerde oldugunu ve bu
bilgilerin  agiga ¢ikarilip  bir  sekilde tartisilmadik¢a, kavramsal anlamanin
gerceklesemeyecegini belirtmektedirler.

[Ikogretim Fen ve Teknoloji Ogretim Programi dgrencilerin sahip olduklar1 kavram
yanilgilarin1 ortadan kaldirarak daha derinlemesine ve karmasik kavramsal anlama
gerceklestirebilmek igin sarmal bir sekilde tasarlanmistir (MEB, 2005). Ancak yapilan
arastirmalar ortadgretim, lise ve tiniversite 6grencilerinin 6zellikle fizik (Ayvaci, Bakici, &
Yildiz, 2012; Koray &Tatar, 2003; Kocakiilah & Agil (2011), kimya (Akgiin & Aydin,2009;
Cokelez, 2009; Kalin & Arikil, 2010; Nakiboglu & Poyraz, 2006) ve biyoloji (Akyurt &
Akaydin, 2009; Bacanak, Kiigiik & Cepni, 2004; Bahar, 2003; Dikmenli & Cardak, 2004) gibi
fen bilimleri konularinda bir¢cok kavram yanilgisi oldugunu gostermektedir. Ornegin, Ayvaci,
Bakict ve Yildiz’in (2012) ortaokul, lise ve fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yapmis oldugu
arastirmada katilimcilarin kiitle, agirlik ve yergekimi gibi temel fizik kavramlarini anlama
diizeylerinin diisiik oldugunu ve 6grencilerin bir¢ok alternatif kavrama sahip olduklarini tespit
etmistir. Aragtirmalar ortaokul ve lise 6grencilerinin yani sira 6gretmen adaylarinin da kavram
yanilgisina sahip olduklarimi ortaya koymaktadir. Ornegin, Tung, Ak¢am ve Dokme (2012)
Tiirkiye’nin yedi bolgesinden 301 siif 6gretmeni aday: ile fizik konulariyla ilgili yaptigi
arastirmada katilimcilarin  ¢ok biiylikk c¢ogunlugunun sorulart dogru tahmin etme ve
aciklamada basarisiz olduklarin1 ortaya koymustur. Hatta 267 fizik 6gretmen adayi ile
yapilan diger bir arastirmada, fizik 6gretmen adaylarinin da yergekimi kuvveti, yercekimi
ivmesi, kiitle ve agirlik gibi temel fizik kavramlar1 hakkinda ¢ok ciddi kavram yanilgilar
oldugu saptanmistir (Gonen, 2008). Ogrencilerin sahip olduklart bu kavram yanilgilari
ilkdgretimden iiniversiteye fen bilimleri derslerinin 6gretiminde bi¢cimlendirici degerlendirme
yaklagimina ihtiya¢ oldugunun bir gostergesidir.

2013-2014 o6gretim yili igin yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programmin
oncekilerden en biiyiik farki bigimlendirici degerlendirme yaklasimi bu programda agik bir
sekilde ifade edilmemesine karsin, bu yaklagima dair ilkelerin yeni fen 6gretimi programinda
benimsenmis olmasidir. Yeni programda tartisma (kanitlama) tabanli fen 6gretimine gecis
icin dnemli vurgu yapilarak “arastirma-sorgulama siireci, sadece kesfetme ve deney olarak
degil, aciklama ve kanit olusturma siireci olarak da ele alinir” seklinde ifade edilmistir (MEB,
2013, s.111). Bunun yani sira yeni programda 6lgme ve degerlendirme yaklasimi bigimlendirici
degerlendirmeye kosut olarak “... Ogrencilerin siire¢ icerisinde izlenmesi, ydnlendirilmesi,
ogrenme giicliiklerinin belirlenerek giderilmesi, anlamli ve kalic1 6grenmenin desteklenmesi
amactyla stirekli geri bildirimin saglanmasina yonelik bir 6lgme-degerlendirme anlayisi
benimsenmistir” denilmektedir (MEB, 2013, s.1V).

Bicimlendirici Degerlendirmeye Dayali Yoklama Sorular1 (Probes) ve Uygulama
Ornekleri

“Probe” Ingilizce-Tiirkce sozlilkte “incelemek”, “sondaj yapmak”, “arastirmak”
anlamlarina gelmektedir (URL-1, 2013). Bu sozciik Tiirkge’de “yoklama” soézciigiiniin
karsiligidir. Tiirkge sozliikte yoklama, “bir seyin ya da kisinin belli bir zaman ve yerde
bulunup bulunmadigini anlamak icin yapilan kontrol, arama, sayma islemi”, okullarda ise
“Ogrencilerin bilgisini anlamak i¢in yapilan sinav” anlamina gelmektedir (TDK Sozliik,
2013). Bigimlendirici yoklama bir konuda Ogrencilerin sahip olduklart bilgileri ortaya
cikarmak i¢in tasarlanan sorulara denilmektedir. Burada amag asla not vermek degildir. Hedef
bir konuda 6grencinin neyi ne kadar bildigini, varsa eksik ya da yanlis bilgileri su yiiziine
cikarmaktir. Asagida bigimlendirici degerlendirme ogretim yaklasgimini temel alan
bicimlendirici yoklama soru 6rnegi ve yapilan uygulamanin degerlendirilmesi bulunmaktadir.
Bu 6rnek biyoloji konusunda 6grencilerin kavramsal anlama seviyesini belirlemeye yonelik
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bir bi¢imlendirici yoklama sorusudur (Keeley, 2009). Liitfen asagidaki bi¢imlendirici
yoklama sorusunu cevaplayiniz.
YUMURTA

Biyoloji dersinde Ogrenciler yumurta iginde civciv gelisimini incelemek istemisler. Bir
diizine dollenmis ve taze yumurtayr kulucka makinesine yerlestirmigler. Civcivin yumurta
icerisinde gelisimi siirecinde, kiitlesine ne olacagini merak etmektedirler. Ogrenci goriigleri
sOyledir:

Grup A: “Yumurtanin kiitlesi artar.” —
Grup B: “Yumurtanin kiitlesi azalir.” “
Grup C: “Yumurtanin kiitlesi degigsmez.”

Hangi grubun diisiincesine katillyorsunuz? Diisiincelerinizi aciklayimz.

Yukarida kulugka siiresince yumurtanin kiitlesine ne olacag: ile ilgili soru Uludag
Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde okuyan 3. sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarina hem de il
Milli Egitim Midirligii tarafindan Bursa Egitim Giinleri adli bir panelde biyoloji
ogretmenlerine bicimlendirici degerlendirmeye dayali 6gretim yaklagimini tanitmak icin
kullanilmigtir (Bulunuz, 2013). Yardimcit olmak igin panele gelen Ogrencilerden birisi
yumurtanin kiitlesinin artacagini, anne karninda bebegin kiitlesinin artmasi ile benzerlik
kurarak acgiklarken, 480 kisilik 6gretmen grubunun biiyiik ¢ogunlugu kiitle korunum yasasint
gerekee gostererek kulucka siiresince yumurtanin kiitlesinin sabit kalacagini sdylemis, 15-20
kisilik bir 6gretmen grubu ise yumurtanin kiitlesinin azalacagini belirtmistir. Ayni1 goriisii
paylasan 6gretmenler salonun igerisinde ii¢ gruba ayrilarak tartisma baslatilmistir. Tartisma
sirasinda gruplardaki katilimcilara herhangi birinin diigiincelerinde degisme oldugu zaman
kendi grubundan ayrilarak diger bir gruba katilabilecekleri belirtilmistir. Tartismanin hemen
basinda karsi gruptan biri d6gretmen, 68renciye annenin disaridan stirekli besin aldigr igin
bebegin kiitlesinin arttig1 ama yumurta i¢indeki civcive kulugka siiresince disaridan besin
girisi olmadig1 i¢in kiitlesinin artmasimin séz konusu olamayacagmni belirtmistir. Bunun
tizerine 0 grupta yer alan 6grenci hemen fikrini degistirip diger iki gruptan birine ge¢mistir.
Civcivin kiitlesinin azalacagi iddia eden grup ile sabit kalacagini diigiinen grup arasinda
karsilikli heyecanli ve eglenceli bir tartisma yasanmistir. Bu tartigma sirasinda kiitlenin sabit
kalacagini iddia eden grubun biiyiik ¢ogunlugu fikir degistirerek, kiitlenin azalacaginm iddia
eden Grup B’ye katilmis olsa da hala kiitlenin sabit kalacagi goriisiinde 1srar eden c¢ok az
sayida Ogretmen kalmistir. Paneldeki zaman smirlamasi goz Oniine alinarak, katilimcilara
Grup B’nin dogru cevap verdigi ve kulucgka siiresince yumurtanin kiitlesinin yaklasik %17
azaldig1 belirtilmistir. B grubundaki 6gretmenlerin de belirttigi gibi kulugkadaki civciv
bliylime ve gelismesi i¢in solunum yaptigi, bunun sonucunda yumurtada bulunan sabit besin
maddesinin kullanilarak, ATP ve 1s1 enerjisine doniistigii kisaca agiklanmistir (Bulunuz,
2013). Bu 0Ornek Ogretmenlere sadece Ogrencilerin degil Ogretmenlerin de kavram
yanilgilarinin olabilecegini, bunun kotii bir sey olmadigimmi ve dgrenmeye engel teskil
etmedigini tersine, 6grenme igin Onemli hatta ¢ok eglenceli bir dayanak olabilecegini
gostermistir. Biyoloji derslerinde solunumun mitokondride gectigi, Krebs Cemberini’nin
asamalari, hangi asamada ne kadar ATP enerjisi agiga ¢iktig1 gibi olgusal gerceklere odakli
islemsel (algoritmik) problem ¢oziimleri biyoloji dersi anlatmak ne Ogretmende ne de
ogrencilerde kavramsal anlama ile sonuglanmadiginin gosterilmesi agisindan 6nemlidir. S6z
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konusu olgusal gerceklerin ezberine odakli 6gretim, diinyada yasamin temelini olusturan ve
tim canlilarin hiicrelerinde gerceklesen solunumun tam olarak anlagilamamasina yol
acmaktadir. Bu nedenle fen derslerinde kavramsal anlamanin gerceklesebilmesi icin nicel
degerlendirme yerine nitel degerlendirme sorularindan baglanmasi onerilmektedir (NRC,
2001, 2007, 2011).

Egitim Giinleri kapsaminda yukarida uygulanan 6rnekte goriildiigii gibi bigimlendirici
degerlendirmeyi temel alan yumurta ile ilgili soruda: 1) Tek bir dogru cevap yoktur,
Ogrencilerin goriisleri li¢ farkli grupta toplanmakta; 2) soruya verilen cevaplar 6grencilerin
sahip olduklar1 eksik ve yanlis bilgileri agiga ¢ikarmakta; 3) 6grenci bu soruda hem kendi
fikrini hem de arkadaglarinin bakis agilarin1 degerlendirmekte ve en 6nemlisi 4) soruyu dogru
cevaplayabilmek i¢in ezber degil diisiince giicli ve akil yiirlitmeleri gerekmektedir (Duschl ve
Gitomer, 1997). Bunlara ek olarak yukaridaki soruda 6grencinin tahmin yiiriitebilmeleri,
bunlar dile getirebilmeleri ve kendi diislincelerini savunarak tartigabilmeleri gerekmektedir.

Asagidaki bir bagka drnekte ise fizikte kuvvetin dondiirme etkisi yani “moment” olarak
adlandirilan konu ile ilgili bir bi¢imlendirici yoklama o6rnegi verilmistir (Keeley &
Harrington, 2010). Bu 6rnek araciligiyla ozellikle fizik ve kimya derslerinde iizerinde ¢ok
durulan ezbere islemsel (algoritmik) problem ¢dzme uygulamalari ile kavramsal anlama
arasindaki 6nemli fark acgiklanmaya ¢alisilacaktir. Liitfen asagidaki senaryosu verilen resimli
soruyu inceleyerek cevaplamaya caliginiz.

TOMRUK KESME

Ucg arkadas aileleri ile ormanda kamp yapmaya giderler. Ates yakmak icin odun toplamaya
koyulurlar. Ormanda dalsiz biiyiik bir tomruk bulurlar. Tomrugun bir ucu ¢ok agir diger ucu ise
olduk¢a hafifmis. Kamp yerine kadar tomrugu sirtlarinda tasimak i¢in ikiye bdlmeye karar
verirler. Her bir parcanin agirliginin esit olmasi igin, Hasan tomrugu bir kaya iizerinde
dengeleyip, denge noktasindan kesmeyi Onerir. Tomrugu dengeledikten sonra aralarinda
asagidaki tartigma yasanir.

Hasan: "Eger benim séyledigim gibi denge noktasindan bolersek her iki parcanin agirligi esit olur.”
Ahmet: "Bence denge noktasinin sagindaki parganin agirligi daha fazladir. ”
Mustafa: "Bence de denge noktasinin solundaki parganin agirligi daha fazladir. ”

En dogru cevabi isaretleyiniz. Bu yargiya varmada kullandigimz kural ya da diisiinceleri
aciklayimz.

Yukarida verilen bi¢imlendirici yoklama sorusu, fen bilgisi 6gretmen adaylarina
uygulanmigtir. Bir 6nceki civciv sorusunda oldugu gibi bu soruda da 6gretmen adaylarindan
cogunlugu Hasan ve Ahmet gibi diisiinlirken, az bir kismi1 da Mustafa gibi diisiindiiglinii
belirtmistir. Bilindigi {izere ders kitaplarindaki kuvvetin dondiirme etkisi (moment) konusu
F1.d; = F,. dy bir bilinmeyenli denklemi temel alan problemlerle doludur.
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Sol Sag

Ogretmen adaylarinin bu konuda ¢ok fazla problem ¢6zmiis olmalarina ragmen,
gercek yasamdan bir problemi ¢6zmekte giicliik ¢ekmeleri, sahip olduklar1 6n bilgilerin agiga
cikarilmadan ezbere yapilan islemsel (algoritmik) problem ¢6zme pratiklerinin kavramsal
anlama ile sonu¢lanmadiginin bir gostergesidir. Bir 6nceki civciv orneginde oldugu gibi
siifta gruplar arasi tartismadan sonra 6gretmen adaylart Mustafa’nin cevabinin dogru oldugu
konusunda birlestiler. Tomruk kesme sorusunu, ortaokul ve lise diizeyinde uyguladigimizda,
grubun ihtiyacina gére dersin islenisine karar verilmelidir. Ogrenciler arkadaslarinin dogru
aciklamalarina ragmen kendi goriislerinde 1srar edebilirler. Bu durumda yapilmasi gereken
bahgceden benzer bir dal parcasi bulup sinifa getirerek denge noktasindan kesmek ve
tartmaktir. Bu deneydeki gézlem ve Olglimlerden sonra ne diisiindiikleri sorularak yansitma
yapmalar1 da istenmelidir. Bu yolla 6grencilerin soruyu muhakeme ederken neleri gbzden
kagirdiklari ya da fark edemediklerini de gormiis olurlar. Boylelikle 6gretmen de 6grencilerin
O0grenme siiregleri hakkinda, yani sahip olduklar1 kavramlar1 bilimsel olanlarla nasil
degistirdikleri konusunda bilgi sahibi olabilir. Hatta bu soruyu 6grencilerin hemen hepsinin
giindelik hayatta yasadiklar1 bir deneyimle baglanti kurarak Yyanitlamalar1 istenebilir.
Ogrencilere oyun parkindaki tahterevallide biri digerinden daha agir iki gocuktan hangisinin
denge noktasma daha yakin oturmasi gerektigi sorulabilir. Agir olan ¢ocugun denge noktasina
yakin oturarak dengenin saglanmasi, agirliginin digerine esit ya da daha az oldugunu mu
gosterir sorusu da sorularak 6grencilerin muhakeme ve agiklama becerileri tesvik edilmelidir.

Person B Person A

L
{

')

Pivot (fulcrum)

Son olarak asagida arastirmacilar tarafindan hiicre konusu ile ilgili tasarlanmis olan bir
bigimlendirici yoklama &rnegi verilmistir. Liitfen agsagidaki soruyu okuyarak hangi 6grencinin
goriistine katildiginiz1 belirtiniz ve bu segiminizin nedenini bilimsel olarak agiklayiniz.

ALYUVARLAR

Biyoloji dersinde 6gretmen yetiskin alyuvarlarin yassi kemik iliginde yapildigini ve gelisme
siirecinde daha fazla oksijen tasiyabilmek icin ¢ekirdek ve mitokondri dahil tiim organellerini
disariya atip, hemoglobin igeri aldigim1 sdyliiyor. Ders sonunda bir grup 6grenci arasinda
alyuvarlarin enerji ihtiyaglar1 nasil karsiladigi konusunda tartisma ¢ikiyor:
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Ahmet: “Mitokondri olmadan alyuvarlar enerji ihtiyacini karsilayamaz ve ¢ok kisa siirede oliirler
Ayse: “Mayalanma yaparak enerji ihtiyacini karsilar”

Eda: “Tiim organellerini disar1 atilmasiyla canliliklarini yitirdikleri igin enerji ihtiyaci olmaz”
Mustafa: “Enerji ihtiyacini igeriye alinan hemoglobin karsilar

Ogrencilerden hangisinin diisiincesine katilirsimz? ------------
Nedenini aciklayimiz.

Yukarida verilen bigimlendirici yoklama sorusu da fen bilgisi 6gretmen adaylarina
sorulmustur. Bu bi¢imlendirici yoklama sorusu 6gretmen adaylarina soruldugunda segenek
sayist Ahmet, Eda ve Ayse olmak iizere toplam ii¢ taneydi. Ancak yapilan tartisma sirasinda
O0gretmen adaylarindan birkag¢1 farkli bir goriis olarak enerji ihtiyacini alyuvarlar igerisine
alinan hemoglobin tarafindan karsilanacag: fikrini ileri siirmiistiir. Ogrencilerin bu gériisii de
dordiincii secenek “Mustafa” olarak bicimlendirici yoklama sorusuna eklenmistir. Ciinkii
bicimlendirici degerlendirme yaklasimi sadece sunulan segeneklerle smirli degildir.
Ogrencilerin konuya iliskin sahip oldugu ve ileri siirdiigii biitiin goriislere dnem verilir ve
degerlendirilmeye almnir. Bilindigi lizere fen ders kitaplarinda ilkokuldan baglayarak,
“mitokondrinin hiicrenin enerji ocagi oldugu” bilgisi sorgulanmaksizin &grencilerin
zihinlerine kazinir. Ancak bu ezberin yeni bir durumla karsilasildiginda ise yaramadigi
ilkokuldan {iniversiteye agirlikli olarak fen ve biyoloji dersleri alarak gelmis 3. smif fen
ogretmeni adaylarmin da isine yaramadigi yapilan uygulama ile kanitlanmistir. Ogretmen
adaylar1 yukaridaki bigimlendirici yoklama sorusu karsisinda dérde boliinmiistiir. Hatta bir iki
kisi tartigma sirasinda alyuvarlarin hiicre olmadigini, kanda oksijen tasiyan bir molekiil
oldugunu bile dile getirebilmistir. Yaklasik 20-25 dakika yapilan tartisma sonucunda sz
konusu bi¢imlendirici yoklama sorusunun dogru cevabinin Ayse’nin sOyledigi gibi
“Mayalanma yaparak enerji ihtiyacini karsilar” oldugu sonucuna varimustir. Biitiin bu
uygulamalar siiresince 6gretim elamani 6grencilerin karsilikli tartismalarin1 saglamak i¢in
birbirlerini dinleyerek kendilerini rahatc¢a ifade edebildikleri, goriislerin farkli gerekgelerle
destekleyebildikleri ve arkadaslarinin iddialarim1 gliriitmek amaciyla karsit goriisler
gelistirebildikleri diyaloglar icerisinde bulunabilecekleri bir ortam olusturmaya c¢aba
gostermistir. S0z konusu uygulama yeni fen ve teknoloji Ogretim programi Olgme ve
degerlendirme yaklasimu ile drtiismektedir (MEB, 2013). Tlkogretim diizeyinde bicimlendirici
yoklama sorularinin uygulamasi 6grencilerin ihtiyaglarina gore degiskenlik gosterebilir.
Ornegin bigimlendirici yoklama sorusundan yola ¢ikarak deney yapilmasi gerekebilir. Bu
durumda 6gretmenin rolii 6grencilerin tahmin ve agiklamalarindan sonra deneyin yapilmasini
ve elde edilen veriler ve gozlem neticesinde Ogrencilerin tekrar agiklama ve tartigma
yapmalarini desteklemektir.
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TARTISMA ve SONUC

Ogrencilerinin okulda 6grendikleri bilgileri gercek hayata uygulama ve yorumlama
becerisini kazanabilmeleri i¢in, bi¢imlendirici degerlendirme yaklasiminin fen bilimleri
derslerinin 6gretiminde uygulamaya konulmasi gerekmektedir. Formiilde bir takim sayilar
yerine koyarak ¢oziilen iglemsel (algoritmik) problemler ¢ogu zaman &grencilerin kavram
yanilgilarin1 gizleyebilmektedir. Fen okuryazari bireyler yetistirme vizyonuna ulasilabilmesi
icin agirlikli iglemsel problem ¢oziimii uygulamalar1 yerine, fen Ogretiminde kavramsal
anlama ve muhakemeye dayali ger¢ek hayatla baglantili problem ¢6zlimiine odaklanilmalidir.
Edinilen bilgi ve deneyimler sinifin duvarlarini asip ger¢ek hayata tasinmadikga verilen biitiin
fen egitiminin degeri sorgulanmalidir (Kavanagh & Sneider, 2007). Fen siniflarinda dengeli
bir degerlendirme sistemi kurulabilmesi i¢in bigimlendirici degerlendirmeye daha fazla 6nem
verilmesine ihtiya¢ vardir. Diger bir anlatimla, basar1 ya da diizey belirleyici degerlendirme
kefesinde olan agirligin bir kisminin bi¢imlendirici degerlendirme kefesine aktarilmast
gerekmektedir.

Bigimlendirici yoklama sorulariyla gergeklestirilen uygulamalar sonucunda elde edilen
doniitler olduk¢a olumludur. Gézlem ve deneyimlerimiz bi¢cimlendirici degerlendirmeyi temel
alan fen metot derslerinden elde edilen diger bulgular1 desteklemektedir (Buck, Trauth-Nare
& Kaftan, 2010). Bi¢imlendirici yoklama sorulari hem Ogretmen adaylari ve hem de
Ogretmenlerde biiyiik ilgi ve heyecan uyandirmistir. Yapilan 6rnek uygulamalardan edinilen
deneyim ve gozlemler, O6gretmen ve Ogrencilerin sahip olduklar1 bilgileri uygulamaya
koymalarinin ya da gergek hayattan bir olayr agiklamak durumunda kalmalari durumunda
onlart hem biraz zorladigi, hem de ilgi ve heyecanla uygulamalara katilimlarini arttirdigi
gozlenmistir. Bu gozlem ve deneyimler Black ve William’m (1998) bicimlendirici yoklama
sorularmin 6grencilerin kavramsal anlamalarini desteklemesinin yani sira motivasyonlarini da
artirdig1 tezi ile de ortiigmektedir. Bursa’da Egitim Giinleri panelinde sunulan 6gretmenlerin
bir okulda gerceklestirdigi aragtirmaya gore “biyolojinin ezber bir ders olmasi nedeniyle
ogrencilerin bu dersi sevmedikleri ve 6grenmekte glicliik ¢ektikleri” bulgusu vurgulanmistir
(Kuran & Tagkin, 2013). Bu sunumu takiben bi¢imlendirici yoklamaya 6rnek sorulari
ogretmenlere tanitilmistir. Bicimlendirici yoklama sorulari ile 6gretmenlerin yapmis olduklari
tartismalar sonucunda biyolojinin ezber bir bilim alan1 olmadig, tersine kavramsal anlama,
diistinme giicii ve baglantilar kurmay1 gerektiren bir ders olabilecegi goriilmiistiir (Bulunuz,
2013).

Sonug olarak, fen bilimleri 6gretmenlerimizin ders yiikleri ve diger sorumluluklar1 g6z
Online alindiginda, onlardan nitelikli bi¢imlendirici yoklama sorular1 hazirlamalar1 ve
derslerinde uygulamalar1 zordur. Kavram yanilgilart alaninda yapilan arastirma sonuglarindan
faydalanarak 6gretmenlerin derslerinde kullanabilecekleri nitelikli bi¢imlendirici yoklama
sorulariin sayis1 gerek ders kitaplarinda gerekse kaynak kitaplarda artirilmasi gerekmektedir.
Buna ek olarak bigimlendirici degerlendirme yaklasimi egitim fakiiltelerinde okutulan fen
metot dersleri kapsaminda 6gretmen adaylarina hem teorik hem de uygulamali olarak
verilmesi de zorunludur.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Formative assessment is regarded as a very effective and productive teaching approach
that supports and improves students’ understanding of topics during coverage of those topics
in science lessons (Black & William, 1998; Black & William, 2009; Furtak, 2012; Yin et all.,
2008; Yin, Tomita, & Shavelson, 2013). By informing teachers of what students know and
think before and during the lesson, the teacher can consciously plan the lesson to effectively
clarify misconceptions. In formative assessment, the prior knowledge and the misconceptions
of students guide the manner of covering the lesson. Since formative assessment is conducted
also during teaching, it provides both students and teachers with feedback concerning the
learning and the teaching of the lesson.

PURPOSE OF THE STUDY

The purposes of the present research are twofold: (a) to introduce the use of formative
assessment in science teaching based on theoretical findings and research results and (b) to
introduce the use of three formative assessment probes with preservice and inservice teachers.

Formative Assessment in Science Teaching

In 1960 David Asubel stated that “If I had to reduce all of educational psychology to
just one principle, | would say this: The most important single factor influencing learning is
what the learner already knows. Ascertain this and teach him accordingly (p.V1.)”. After this
front runner proverb of Asubel, in 1998 comprehensive literature review by Black and
William (1998) concluded that formative assessment has a positive impact on students’
motivation and conceptual understanding. Also series of books written by Keeley (2008:
2009) and Keeley, Eberle and Farrin (2005) about formative assessment classroom technique
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and formative assessment probes provide rich resources for science teachers to practice this
approach in their classroom.

Demonstration of Effective Use of Formative Assessment Probes

Three formative assessment probes and their implementation with preservice and
inservice teachers were introduced in the study. Of these probes implemented, two were
adopted from Keeley (2009) and Keeley and Harrington (2010) the other was developed by
the authors of the present study. The following is an example focusing on the third probe
developed by the authors and implemented with preservice science teachers in the 3™ year of
their studies. (All of the text and dialogue were translated from Turkish to English by the
researcher of the present study).

Erythrocytes
In a biology lesson a teacher mentions that erythrocytes are produced in the red bone
marrow of large bones. And, during their development, in order to carry more oxygen and
provide more space for hemoglobin, they lose all other cellular organelles such as their
mitochondria, Golgi apparatus and endoplasmic reticulum. After this information was provided,
a discussion arose among a group of students on how erythrocytes fulfill their energy needs.
Here is what the students said:

Ahmet: “They cannot provide for their energy needs so they will die out in a very short period
of time”

Ayse: “They provide their energy needs by fermentation”

Eda: “When they lose all their organelles they will not be alive so they won’t need energy”

Mustafa: “They get their needed energy from the hemoglobin that they take in”

Which student do you agree most? ------------
EXPIlain WHY. ===mmmm e m e e oo e

When the formative assessment probe was presented to the preservice science teachers
the third choice, Ahmet's, was favored. However, a group of students argued that red blood
cells can meet their energy needs from the hemoglobin they take in during their development.
The formative assessment approach cannot be restricted to the choices provided in the
questions, and it must be open and must accept the different ideas that students have.
Therefore Mustafa's: "They get their needed energy from the hemoglobin that they take in.”
was added to the probe. As we all know, beginning in elementary school, it was etched into
students' minds that mitochondria are cells' power stations without any questioning. However,
this memorization pattern did not work for the preservice science teachers who heavily
focused on science study from middle school to university level, when they faced a new
situation. With this formative assessment probe, the preservice science teachers had four
opinions. Even a few students questioned “whether an erythrocyte is a cell or not and whether
oxygen only carried by hemoglobin protein.” After about 30 minutes of discussion, students
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came to agreement that the correct answer to the probes was Ayse's: “They provide their
energy needs by fermentation.” During the whole discussion, the instructor's role was to
clarify students’ ideas and create a suitable environment for argumentation.

DISCUSSION and CONCLUSION

The three formative assessment probes aroused great interest and excitement among
both preservice and inservice teachers. It was observed that the fact that teachers and students
were requested to apply their knowledge or to explain an event from daily life both
challenged them and increased their motivation to attend to the lesson with interest and
excitement. Based on the observations, experiences, and inferences drawn from the use of
these probes, the authors conclude that formative assessment has great potential to support
students' conceptual learning of science. Unless students’ learning in science lessons go
beyond the wall of classrooms and are transferred to real-life contexts, the whole value of
science education can be questioned (Kavanagh & Sneider, 2007). In order to enhance
students’ ability to apply their knowledge into real-life situations, science teaching should
give more emphasis the learning processes than the outcome of learning. The formative
assessment is an approach that integrates the process and the outcome of learning and
teaching in science.

SUGGESTIONS

Based on research findings in the literature and the observations and experiences from
the present study, the use of formative assessment probes in science classrooms supports
students’ conceptual understanding. Therefore, there is need to increase the number of
formative assessment probes in science textbooks and other resource materials. In addition,
the formative assessment approach should be taught explicitly to preservice teachers in the
content of science method courses and it should be taught explicitly when preservice teachers
practice these probes in classrooms with students.
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ABSTRACT

Significant educational reform has taken place in Abu Dhabi in the United Arab Emirates since 2007.
Science had traditionally been taught using a fairly didactic and teacher-centered approach, with a heavy
focus on textbook use. The New School Model rolled out by Abu Dhabi Educational Council requires a
new breed of teacher and a modern approach towards teaching science, one where a far greater focus is on
practical activities and student-centered learning. Science courses at this teacher training college have
been tailored to address this and now have a high practical work proportion in both science content and
educational courses. However, research suggests that pre-service teachers have their beliefs about science
education embedded from their experiences prior to their education degree, including its importance as a
subject. This research employed a survey questionnaire to explore the science education perceptions of
176 pre-service teachers. The findings suggest that they have the potential to become the kind of effective
science teacher which the education reform in the UAE requires to successfully fulfill its ambitions for
science education. It appears that the teacher training courses have been effective in over-turning some of
the experiences and beliefs based on schooling, but it was also found that the PSTs have fairly low
confidence levels in science inquiry skills. Teacher training courses have to focus more on teaching these
skills, to improve confidence and therefore future use.

Keywords: Pre-Service Science Teachers; Science Teaching; Teacher Training; Perceptions.

INTRODUCTION
Educational Reform in Abu Dhabi, UAE

In 2006, wide-scale educational reform began in Abu Dhabi, initially in Cycle 1 schools
under the auspices of Abu Dhabi Educational Council (ADEC). Advisers were assigned to
most schools, either from private consultancy companies or from ADEC itself. These
advisers had a remit to work alongside local teachers to improve pedagogy by providing
professional development for teachers where needed to enable them to implement lessons
which utilized modern, internationally recognized as effective, teaching strategies. A new
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curriculum for science, adopted from the Australian New South Wales curriculum, was
drafted in 2007-2008 and gradually implemented into Cycle 1 schools. In 2009, ADEC began
to employ thousands of English medium teachers from countries such as U.S.A., Canada,
U.K., Australia and New Zealand who would teach the subjects of mathematics, English and
science using the medium of English in Cycle 1 schools through the ‘New School Model’
system adopted by ADEC. In addition to the new science content of the curriculum, there
were a series of standards relating to science skills that had to be taught, and which teachers
had to be proficient in to be able to teach the curriculum effectively.

Therefore, preparing capable teachers was necessary for activating science education
(Ergul, 2009). Teacher-training colleges in the U.A.E. needed to rapidly develop and adapt
their courses to prepare teachers to fit this model and cope with its demands. Taskin-Can,
(2011) writes of the educational reform in Turkey where schools are adapting to the National
Science Education Standards (NSES) that “the purpose of teacher education programs should
be to create the best teachers possible for realizing the vision of the NSES” (p 219). This is
equally true for teacher education programs in the context of educational reform in Abu
Dhabi, where new curricula have been introduced. These emphasize critical thinking rather
than rote learning (Davidson, 2010). In education reform, focus should not be only on
elements like curriculum and assessment but should be extended to have a well-prepared
teaching force that is vital for effective science education (Weiss, Banilower, McMahon &
Smith, 2001).

The Significance of Pre-Service Teachers’ Beliefs and Self-Efficacies

Some of the ways in which effective science teaching can be characterized are that
“students are engaged with inquiry, ideas and evidence, classroom science is linked with the
broader community and students are challenged to develop and extend meaningful conceptual
understandings” (Hackling & Prain, 2005, p.19). Effective teachers can be characterized as
“ones who adopt an approach that will result in inquisitive, researching, questioning and
producing individuals” (Buyuktaskapu, 2010). This is very much in keeping with the ideology
behind ADEC’s New School Model, with teachers expected to develop students as “thinkers
and problem-solvers, curious, investigative, thinking scientifically” (ADEC New School
Model Documentation, 2009, p. 15). Stronge, Ward, Tucker and Hindman (2007) discuss how
the fundamental unit of educational reform is the classroom and the primary catalyst for
improvement in schools is the effective teacher. In this case, understanding and identifying
beliefs of teachers is critical because they affect classroom practice (Haney, Czerniak &
Lumpe, 2003). Attitudes and beliefs, too, defined by some as a form of personal science
teaching efficacy, form an important indicator of likelihood of effective teaching practice.
Studies have shown that teachers with low personal science efficacy (for example, a lack of
confidence in their capabilities to teach science effectively) are more likely to use teacher-
centered methods, lecture and rely on textbooks (Enochs, Scharmann & Riggs, 1995). By
contrast, a case-study of a highly effective science teacher in Australia noted that her “beliefs
seem to have a significant influence on her practice in terms of how she teaches science in the
classroom, and why she teaches the way she does” (Fitzgerald, Dawson & Hackling, 2008, p
21).

So, the confidence and competence which teachers feel about some of the more modern
and therefore less familiar approaches to teaching science, inquiry-based learning being one
of these, can have a large effect on their eventual use of such strategies. Howit (2007) echoes
this idea: “Lack of confidence towards science is a major factor in the avoidance of teaching
science at elementary school” (p 41). This is critical for generalist primary school teachers
who in practice have some autonomy as to how much and how often to teach science in their
classroom. Plourde and Alawiye (2003) discuss how the individual teacher’s “belief and
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ambition to act may be either cultivated or inhibited during his or her early experiences as a
pre-service teacher”. This would suggest that in order to be on the ‘cultivating’ side, student
teachers needs to be exposed to a variety of best practice teaching strategies early on in their
teacher-training. Research has shown that pre-service teachers (PSTs) who dislike science, or
who place little value on it compared with the other primary school subjects such as
mathematics and English, are likely to teach it poorly, and employ didactic approaches rather
than inquiry-based activities (Bencze & Hodson, 1999). Furthermore, studies have shown that
students generally learn more from teachers with high self-efficacy than from teachers with
low self-efficacy (Ashton & Webb, 1986).

Teachers’ self-efficacy in science teaching correlates with their use of particular science
teaching strategies. This is particularly true of more complex, higher level teaching skills such
as the application of science concepts to new situations, inquiry-based learning, etc. A study
in the U.S.A. found that teachers had quite different conceptions of teaching for inquiry
learning in science in elementary schools, and the authors suggest that “understanding
teachers’ conceptions has implications for both the enactment of inquiry teaching in the
classroom as well as the uptake of new teaching behaviors during professional development,
with enhanced outcomes for engaging students in science” (Ireland, Watters, Brownlee &
Lupton, 2012, p. 159). Many science educators believe that engaging students in authentic
scientific inquiry is key to scientific literacy: “It is critical that teachers understand and
appreciate what authentic inquiry involves” (Hume, 2009, p 35). These are important skills
which students need to have frequent exposure to in science lessons in order to master, but in
order to have this exposure, their teachers need to be confident about teaching them. It is
important to identify these areas of low confidence in science content and teaching in order to
conduct training to reinforce and strengthen the teachers’ approach to them, so that they will
be able to teach them effectively in the future.

These teachers must be capable of implementing the ADEC New School Model in the
way that it was intended, and in the way which is needed to up-skill young Emirati school
students in science to become independent, critical thinkers. It is clear, then, that the beliefs
and attitudes of the PSTs are of great importance in determining the likelihood of them
becoming the highly efficacious, effective teachers this requires.

Rationale of the Study

We aimed to explore the kind of science teachers which the PSTs anticipate becoming,
as well as general perceptions of the ways in which young students can best learn science
concepts. Science courses at the teacher-training college where this research took place have
been designed in an attempt to meet this demand and now have a high practical work
proportion in both science content and educational courses. However, some evidence suggests
that PSTs have their own beliefs about science education embedded from their prior
experience which for some may not have been in fitting with ADEC’s vision of the way
science should ideally be taught. This research also explores the perceptions which the PSTs
have of the importance of science education, specifically set among a generalist teaching
system of EAL students where the same elementary teacher should cover three English-
medium subjects; science, mathematics and English. Ultimately, the research will serve as a
guidepost and indication of the kinds of future science teachers which the college is nurturing,
and may provide some guidelines for ways in which beliefs about science education can be
altered for the best prior to the students graduating to be more in keeping with ADEC’s New
School Model and vision for science teachers in Abu Dhabi in 2013.

Whilst similar research has been undertaken in other countries such as the U.S.A. and
Turkey, we have found an absence of such research in the Gulf and certainly none specific to
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the unique reform context of the UAE, a country which is rapidly developing its education
systems. Therefore, the research has novelty and value at a national level, but may also be of
interest internationally to other countries undergoing educational reform trying to train
science teachers to teach in a manner which may be radically different in the way that they
themselves learned as students.

METHODOLOGY

a) Research Questions

1. What perception do the PSTs hold of the importance of science as a subject among
three English-medium subjects at primary level?

2. What are the ways in which PSTs perceive that young students learn best in science?

3. How confident are they in different areas of science skills teaching?

4. How do PSTs anticipate that they themselves will teach science in the future?

b) Participants

The 173 participants involved in this study were undergraduate students at a teacher
training college, studying on a four-year Bachelor of Education program. We included all year
groups in the study to enable comparisons of year groups, particularly first and fourth year
groups to enable us to extract possible indicators of the effect of science pedagogy courses
and the effect of the degree course overall on their perceptions. The data was collected at the
beginning of the second semester, prior to the fourth year PSTs embarking on their final and
major ten week school internship.

c¢) Data Collection Instrument

The instrument used for data collection was a 45 item survey questionnaire composed of
four sections; each relating to a different research question. The items were developed by the
researchers based upon a conceptual framework developed to align with literature findings,
such as that there is a relationship between beliefs and eventual teaching practice. The
questions were reviewed by two objective pre-viewers who gave feedback on the relevance of
the survey to the research questions; they were then piloted with two students who were not
partaking in the study in order to assess question reliability, meaning that respondents
understand the true meaning of the question as it is stated. Adjustments were made on the
basis of this feedback. The survey utilized four-point Likert-scale questions (Strongly Agree,
Agree, Disagree, Strongly Disagree). It was administered as a hard-copy and collected at the
same time resulting in an almost 100% survey return rate of those present. The established
protocols for undertaking quantitative research of this nature were followed: participants were
briefed in advance of the study both verbally and in writing about the purpose and procedure
of the survey questionnaire, and informed consent was obtained.

FINDINGS

PSTs’ Perceptions of the Importance of Science amongst the Three English
Medium Subjects: English, Mathematics and Science

The PSTs were asked to rate the three subjects of English, mathematics and science in
order of their importance. Science occupies slightly less suggested teaching time than
mathematics and English in ADEC government schools, with science attributed four lessons
per week compared to six per week for Mathematics and English. The value a primary
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generalist teacher places on science as a subject is extremely important since, as explained
earlier, pre-service teachers (PSTs) who dislike science, or who place little value on it
compared with the other primary school subjects such Mathematics and English, are likely to
teach it poorly (Bencze & Hodson, 1999). Surveying these attitudes may give an indication as
to the likelihood of science being taught, finally, by these PSTs with the emphasis which
ADEC’s New School Model requires. Table 1 illustrates the importance the different year
group PSTs place upon science.

Table 1. The Relative Importance Which PSTs Assign to Science as One of Three English Medium
Subjects in Primary School

Statement First Second Third Fourth
Year PSTs Year PSTs Year PSTs Year PSTs
n=40 n=44 n=44 n=45
% rated % rated % rated % rated
Science is the most important
subject of the three English medium 14 24 9 25
subjects  (English, Mathematics,
Science)
Science is the least important
subject of the three English medium 37 33 34 24
subjects  (English, Mathematics,
Science)

The perception that science is the most important subject of the three seems to be
variable. A quarter of fourth year PSTs, soon to graduate and become novice teachers, named
science as the most important of the three. This is somewhat of a contrast with the third year
PSTs, only one year behind them on the degree course, only nine percent of whom thought it
the most important subject, a fact which would not appear to bode well for this particular
cohort’s eventual teaching of science. The second year PSTs, on the other hand, rated it
similarly to the fourth year students. More clear, perhaps, are the responses of perception that
science is the least important subject of the three. Here, there appears to be a decreasing trend,;
more than a third (thirty-seven percent) of the first year PSTs selected science as the least
important subject, while only a quarter of the fourth year PSTs thought this. It remains to be
seen whether the views of the first, second and third year PSTs would alter by their final year.

PSTs’ Perceptions of the Way that Young Students Learn Best in Science

As discussed in the literature review, PSTs’ perceptions of best practice for student
learning has a direct correlation to their eventual practice and use of particular strategies, even
if these are in contradiction to what they learned during their teacher-training courses.
Therefore, it was important to survey these attitudes for an indication of the kinds of science
teachers they may become in the future. They were asked to rate their agreement with
statements concerning ways that young people learn science best. Questions were designed
so that high relative scores on the Likert scale (with a maximum score of four) indicated a
strong personal conviction of the benefits of students learning effectively independently of the
teacher, through various means, such as collaborative learning, inquiry-based learning and
independent reflection. For clarity, the questions were categorized into these areas, based
loosely around the earlier discussion of how effective teaching and learning can be defined, as
well as the vision of ADEC for their new breed of teacher. This will ultimately be the
definitive ’effective teacher’ description since most, if not all, of the teachers graduating from
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this college will go on to teach in Abu Dhabi government schools. The questions, and the
mean scores of the PSTs responses, are shown in Tables 2 and 3.

Table 2. The Ways in Which PSTs Perceive That Young Students Learn Best in Science, Mean Scores
for Agreement with Individual Survey Statements

Mean Scores

First Second  Third Fourth
Statement Year  Year Year Year
n=40 n=44 n=44 n=45

Cooperative 1. Students learn science more effectively when they  3.46 3.59 3.58 3.71
and work in groups and share ideas.
Collaborative 2. Students understand science best when they 3.22 3.58 3.47 3.45
Student- discuss concepts with their partners.
centered 3. Students broaden their scientific inquiry skills by  3.36 3.55 3.49 3.36
practices communicating, sharing and reviewing each other’s

results.

4. Students’ interest in learning science increases 3.08 3.52 3.53 3.45
Providing when they pose their own questions and discover the
opportunities  answers by themselves.
for students to 5. Students remember a scientific fact when they 3.28 3.70 3.78 3.67
learn discover it by exploring and observing by
independently, themselves rather than when they read it.
including by 6. Students remember a scientific fact when they 2.90 3.36 3.69 3.47
inquiry discover it by exploring and inquiring by themselves

rather than when they hear about it from their

teacher.

7. Students understand scientific concepts better 3.50 3.66 3.56 3.60
Providing when they are given time to think before answering
opportunities  questions in class and time to reflect on their
to reflect learning.

8. Students develop a deeper understanding of 3.28 3.66 3.53 3.40

scientific concepts when they regularly record their
findings in a science journal.

Table 3. Overall Mean Scores of the Ways in Which PSTs Perceive That Young Students Learn Best in

Science
Belief Scores
Year n mean SD
First 40 3.26 0.20
Second 44 3.58 0.11
Third 44 3.58 0.10
Fourth 45 3.52 0.13

Inspection of the scores shown in Tables 2 and 3 would suggest that in general, the
PSTs hold strongly student-centered beliefs, all being above 3, which corresponds to ‘agree’
on the Likert scale. Closer examination of the mean scores across the year groups shows that
the first year PSTs’ responses reveal a lower mean score than the second, third and fourth
year PSTs (Figure 1). Since the questions reflect an approach which encourages students to
learn in science independently in some ways, this may be indicative that the first years are
less comfortable with the idea of the teacher moving away from the centre of the classroom.
We have broken down the comparison of mean scores into the sections, and then focused on
particular questions which show a large difference between mean scores from first to fourth
years (Figures 1-3). These figures show that no consistent pattern emerges between the mean
scores of the second, third and fourth year PSTs.
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For some statements, for example that ‘students learn best in science by having time and
opportunity to reflect independently’, the mean scores of the second year students are the
highest, and much higher than the first year students, which suggests that courses taken on
their degree and exposure to school environments whilst on practicum experience between
first year and second year may have had a significant impact on their student-centered beliefs.
However, third year students have the highest mean scores of the second, third and fourth
year groups for most of the statements related to ‘students learning independently and by
inquiry’, and much higher than the first years. The limitations, of course, in analyzing this
data for emerging trends are that the sample numbers within year groups are small, meaning
that a difference of 0.1 or 0.2 may not be significant, but score differences of the order of 0.7,
0.8 are surely indicative of emerging trends. The striking trend which emerges from this data
is that for all three categories of student-centered teaching and learning (co-operative learning
methods, inquiry-based learning, and reflecting on what has been learned) first year PSTs
lagged behind the other year groups’ beliefs. We can postulate that this may be for two
reasons: firstly, that they have not yet been exposed to the pedagogical practices in their
courses which the other year groups have been, and two, this is suggestive that the recent
schooling experiences of the first year PSTs in government schools may not have been
particularly student-centered, despite what we know of the educational reform in Cycle 3
schools, if they are holding onto these kinds of beliefs about best practice in science
education.

We also analyzed the responses as percentages of agree/strongly agrees for ease of
reporting the overall perceptions of the PSTSs, as opposed to those within their year groups. To
link back to the main question of this research regarding whether or not these PSTs look
likely to become effective science teachers in government schools, it looks very positive: the
majority of those surveyed agreed that students learn science best through cooperative
learning, inquiry-based methods and when they reflect on what they have learnt, for example
96 % of all students agreed or strongly agreed that students learn best when they work in
groups and are given opportunities to discuss with their partners in groups. Statements
connected with reflective learning scored very highly, such as that students learn best when
they are given ‘thinking time’ before answering a question (100% of the PSTs agreed or
strongly agreed with this) or that they should record their findings in a reflective journal
independently (92% agreed or strongly agreed). In general, the responses of most students
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were in agreement with the idea that students should be at the center of the learning process.
However, a much smaller percentage (68%) of all students agreed or strongly agreed that
students learn best when they explore or observe by themselves rather than when they are
given information directly from the teacher. This figure was strongly influenced by the lower
mean scores of the first year students, as discussed earlier

Which Areas of the Science Skills Curriculum are the PSTs Most Confident and
Comfortable with?

As discussed in the literature review, research tells us that how confident teachers feel
about their abilities to teach particular areas of science curricula has a direct bearing on their
effectiveness in teaching these areas and indeed their teaching of science at all. This in turn
relates to the frequency of exposure, and effectiveness of the students’ learning of these areas
in science. Confidence in a wide range of both science skills and content were surveyed,
partly to inform practice and course adaptations at a college level. For the purpose of this
article, we focus on the data related to confidence in teaching inquiry skills and higher order
skills of evaluation, for two reasons: one, since in our teaching experience these are areas
which students struggle with, and two, because student competency in inquiry-based learning
is repeatedly emphasized as being desirable by ADEC and indeed internationally, as having
far reaching effects into students’ ability to think critically, ’outside of the box’ and being able
to apply these skills to areas outside of science too. They were asked to rate their agreement
with a confidence and comfort statement relating to four science skill areas (Table 4).

Table 4. The Confidence PSTs Hold about Certain Science Skills

First Year Second Year Third Year Fourth Year
PSTs PSTs PSTs PSTs
Statement: | feel confident n=40 n=44 n=44 n=45

and comfortable about:

Agree  Disagree  Agree  Disagree  Agree  Disagree  Agree  Disagree
or or or or or or or or
Strongly  Strongly Strongly Strongly Strongly Strongly Strongly Strongly

Agree  Disagree ~ Agree  Disagree  Agree  Disagree  Agree  Disagree

% % % % % % % %
Inquiry skills: Making
predictions, planning and 63 37 38 62 49 51 42 58
procedure
Inquiry  Skills:  Fair
testing and controlling 63 37 58 42 69 31 60 40
»  certain variables
= Recording results and 67 33 67 33 73 27 74 2

writing conclusions

Evaluation, repeatability,

reproducibility of 59 41 69 31 73 27 76 24
experiments

The first year PSTs were more confident than the other year groups in one of the inquiry
skills areas relating to making predictions and planning procedures (63 % confident, as
opposed to 38,49,42 % in the other year groups 1,2,3 respectively). The large difference in
confidence levels between the first and second year responses for this skill is perhaps
surprising, although the first years had had some experience of these skills in the previous
college semester so maybe this was fresh in their minds. Confidence in fair testing,
controlling variables were fairly similar across the year groups (63,58,69,60 %) , as was
confidence in recording results and drawing conclusions (confidence 67-74 % across year
groups). The only surprise here was that percentages were not higher for all year groups, as
"recording results’ was not anticipated as being a difficult skill to master. Additionally, these
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skills had been repeatedly addressed in courses which all year groups had been taken. Since
we were interested in looking at the effect of the entire course overall on the students’
perceptions, we again isolated the scores from the first and fourth year PSTs to draw
indications of the changes which may have occurred as a result of their courses and practicum
experiences (Figure 4).

Evaluation of experiments

i i ] 4
Inquiry Skills - year

Fairtesting and controlling
variables

Wyearl

Inquiry Skills - making predictions,
planning procedures

Percentages of PSTs who felt confident about these skills

Figure 4. Comparing the confidence of the first and fourth year PSTs in particular science skills

Fourth year PSTs are apparently more confident than first years in evaluation of
experiments, possibly due to a recent exposure to this skill in a science pedagogy course, and
of course their exposure to various science experiments whilst on second and third year
teaching practicum. However, first year PSTs were more confident than fourth years about
inquiry skills, such as making predictions and planning procedures, possibly because of
changes in teaching methodology while they were at school where they may have been more
exposed to these skills in very recent years as their teachers began to be trained in teaching
these skills. This is not necessarily an indication that they were taught in any less of a didactic
fashion than earlier year groups, since their earlier beliefs of how students learn best in
science did not indicate this. Planning methodology which strictly follows the scientific
method, for example, can be taught very traditionally. That only 42% of the fourth year
students, who were soon to graduate, felt confident about this particular skill, is troubling and
suggests that the teaching and reinforcement of this skill at college level is in need of address
and emphasis. The application of skills, too, may need practice, as even understanding ideas
in theory may not help when faced with new school situations and unfamiliar experiments.

How do the PSTs Anticipate that They Will Teach Science in the Future?

The PSTs were asked to rate their agreement with statements regarding their predictions
of eventual teaching practice in order to gauge the type of science teacher they are likely to
become (Table 5). This data has the obvious limitation of being not only a prediction, but a
self-reported prediction. Nevertheless, it does give an indication of how well the PSTs may
match with the new kind of science teacher which government schools in their country are
requiring in order to improve to international standards in science education, as per ADEC’s
ambitious plans.
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Table 5. Mean Scores of the Ways in Which PSTs Believe That They Will Teach Science in the Future

First Second Third Fourth

Year Year Year Year
n=40 n=44 n=44 n=45

1. 1 will allow my students to explore and discover science 3.08 3.11 3.40 3.44
concepts on their own with minimal teacher input.

2. | will teach new science concepts to my students first, and 3.54 3.69 3.55 3.40
then allow them to carry out related questions, activities
and practicals.

3. l'will involve students in class debates and discussions. 3.56 3.67 3.73 3.69

4. | will actively involve students in hands—on activities and  3.54 3.77 3.82 3.71
investigations.

5. 1 will give my students time to record findings and reflect 3.44 3.50 3.67 3.62
in their journals.

6. | will incorporate scientific inquiry skills in my science 3.50 3.50 3.62 3.67
classes.

7. 1 will encourage collaborative learning among my 3.65 3.64 3.76 3.80
students

8. | think it will be important to use ICT tools in my science 3.63 3.69 3.62 3.82
class.

9. | will arrange library lessons and field trips connected to  3.54 3.60 3.58 3.58
the science topics

10. I will relate science concepts studied in class to our daily 3.71 3.80 3.87 3.71
life and to the real world.

11. 1 will use different assessment tools, not only projects and  3.54 3.60 3.67 3.62
exams.

12. 1 will demonstrate practical work to my students first 3.67 3.53 3.49 3.55
before they begin the work.

13. I will help my students to make connections between 3.54 3.62 3.64 3.78

science and other subjects.

Scores of most of the statements showed a clear general trend of an increase in mean
scores from first year to fourth year PSTs, although in some cases, responses from first and
second years were similar. This would make sense, since at the time of surveying, the second
year PSTs had studied science content courses, but not yet science pedagogy courses, which
may have affected the perceptions of the later year groups. For three of the statements (1,6
and 7, from Table 4), the mean scores for the first and second year PSTs were almost
identical, and substantially lower than the mean scores of both third and fourth years:

- I will allow my students to explore and discover science concepts on their own with
minimal teacher input

- 1 will incorporate scientific inquiry skills in my science classes

- I will encourage collaborative learning among my students

For all statements except two, the first year responses have the lowest mean score,
although as described, the lowest position is shared with the second years two of these
statements. Since most of the statements reflect a student-centered, hands-on approach which
is mostly independent of the teacher (reflecting a teacher as a facilitator), this again indicates
that the first (and sometimes, the second years too) are not entirely comfortable with the
relinquishing of teacher autonomy which a student-centered approach encompasses. The
largest difference in mean scores between the first and fourth year groups were for statements
specifically referring to students learning independently of the teacher such as ‘I will allow
my students to explore and discover science concepts on their own with minimal teacher
input” which showed a relatively large difference in mean of 0.36.
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The only statements which showed the opposite trend, i.e. that mean scores for the first
years were not the lowest, and which were higher than for the onwards to fourth years were
for the following statements (2 and 12 from Table 4):

- I will teach new science concepts to my students first, and then allow them to carry out

related questions, activities and practices.

- I will demonstrate practical work to my students first before they begin the work.

Careful consideration of these questions will reveal that although both statements
appear positive, they are both also leaning towards a teacher-centered approach, since the idea
of ’teaching’ a new concept first, only to repeat or reinforce with activity, rather than reach
the concept through activity, is a didactic trait. Demonstration of a practical procedure, to be
repeated by students, was commonplace in science classes in government schools, according
to one experienced advisor (Personal Communication, 2013) and the idea that this was not
actually serving the students’ best interests has yet to unfold for the first year students,
apparently. This again suggests that, despite the professional development which Cycle 3
teachers were receiving through the schools reforms, the classroom environments may still
have been quite teacher-centered.

If we look at the responses to the statements in Table 4 as percentages of those who
agreed or strongly agreed with the statements, and again isolate the first and fourth year PSTs
responses for clarity (figure 5), we see clearly that for most statements, whilst the analysis of
the mean scores did show some differences for particular responses, overall, percentages of
agreement are very high for both year groups. It would appear that, should the correlation
between beliefs, self-efficacy and eventual teaching practice be upheld, these PSTs stand a
very good chance of being the kind of effective teachers which schools demand. The caveat to
this is observed by examination of figure 5 to see the large ’dip’ in the first year percentage
agreement for the statement that ’1 will allow my students to explore and discover science
concepts on their own with minimal teacher input’; the gap between the first and fourth year
scores are highly suggestive that much work still has to be done to over-turn the teacher-
centered views held by the first year PSTs which have surfaced in this data. In the previous
section which looked at confidence in teaching science skills areas, the first year PSTs were
most confident of all the groups about inquiry skills, yet their mean score for “I will allow my
students to explore and discover science concepts on their own with minimal teacher input”
was lowest. This echoes the finding in ‘perceptions of how students learn science best’ and
suggests that there is still a strong element of teacher-centeredness in students at the
beginning of the degree course, which has apparently changed by the end, presumably with
the influence of education courses and practicum experience.

100
% 90
Agreement 85 /
with o /
statements e d e vear1
70O = Year 4
65
[s1e]
55
50 T T T T T T 1
o] 2 4 (5] 8 10 12 14

Statement number, as in Table 4

Figure 5. Graph comparing the first and fourth year PSTs beliefs of how they will teach science
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DISCUSSION
Will the Pre-Service Teachers be Effective Teachers?

We now link our findings to the effective teacher indices used in the survey tool, which
was based on a combination of literature findings and ADEC New School Model
documentation. These were that effective teaching occurs when:

- Students are engaged with inquiry, ideas and evidence

- Classroom science is linked with the broader community

- Students are challenged to develop and extend meaningful conceptual understanding

The findings described in this paper certainly suggest that overall, the PSTs from this
teacher training college have a good understanding of the practices which will make them
effective teachers and are generally aware, particularly for later year groups, of accepted good
practice in terms of how students learn best, and how to teach best to facilitate this learning.
For example, we have shown that, of those students who are to graduate as teachers either this
year or the next:

- 100% of third year, and 98% of fourth year PSTs said they would incorporate inquiry
skills in their science classes
- 100% of third year, and 96% of fourth year PSTs said they would relate science
concepts studied in class to our daily life and to the real world, while 100% of third
year, and 98% of fourth year PSTs said they would arrange science library lessons and
field trips connected to the science topics
- 98% of third and fourth year PSTs will allow students to explore and discover science
concepts on their own with minimal teacher input
Since the prominent literature research suggests a high correlation between confidence
in and understanding of a science skill or topic, and effective teaching of that item, we probed
further to look at correlative statistics between certain key items (Table 6).

Table 6. Correlations between Mean Scores of Survey Items Relating to PSTs’ Confidence in Science
Skills and How They Predict Will Teach Science in the Future

First Year Second Year Third Year Fourth Year
(n=49) (n=44) (n=44) (n=55)
Correlation Value R=0.661 R=0.764 R=0.071 R=0.336

For the first and second year students. There was a medium-high statistical correlation
between their confidence in science skills, and the way in which they believe they will teach
science in the future. Why this would not be also true for the third and fourth years is not
entirely clear, but probably due to their lack of confidence in certain inquiry skills, which
were not matched by a poor desire to teach inquiry skills — in fact the fourth years were
extremely positive about all aspects of future teaching. Second, third and fourth years’ have
similar confidence in science skills such as inquiry and fair testing, but in some areas first
year PSTs’ confidence was greater than the fourth years. In general, and particularly when we
compare the confidence in science skills with those of other areas such as ‘how I will teach
science in the future’, confidence levels in inquiry are not high overall for any year group, and
particularly weak in some areas for the fourth students who are soon to graduate.

The majority of these fourth year PSTs were educated in government schools in Abu
Dhabi, graduating from high school in around 2005-2007, when teaching was in some ways
didactic, exam and text-book driven (Shaw, Badri & Hukul, 1995, Sonleitner & Kbhelifa,
2005) . This is significant, because there is some research to support the idea that science
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teachers often teach science the way that they themselves were taught as students, regardless
of the content or quality of the teacher training they received (e.g. Adams & Krockover,
1997). The way in which the PSTs’ own schooling may influence their future use of teaching
strategies will be examined in-depth in a future paper. Some researchers show a positive
change in PSTs’ views on science teaching over the course of their teacher-training (e.g. Ucar,
2012). Lumpe, Haney and Czerniak (2000) believe that teachers’ beliefs are ‘precise agents’
in the education reform. Some researchers note that education courses have a limited effect on
over-riding poor pedagogical practices experienced during their own schooling, and that
everything students learn on teacher-training courses is viewed and received through a filter
of their own schooling experience. This does not appear to be true for the PSTs overall in this
study, in particular the fourth years who may have had a very different experience on the
teacher-training course to their own schooling experience, yet the findings suggest that they
have indeed over-turned the beliefs formed then, and are predicting a very student-centered
teaching future for themselves. By contrast, only 68% of first year PSTs agreed that “students
remember a scientific concept when they discover it by exploring and observing”, which is in
direct contradiction to the teachings and practices of the science education courses at their
teacher-training college, where allowing students to work through process-oriented guided
experiments independently is strongly encouraged, suggesting that the first years’ own
schooling does indeed continue to hold powerful influences over their science education
belief systems.

CONCLUSION

It is clear that the beliefs and attitudes of novice teachers are of great importance in
determining the likelihood of them becoming effective teachers. These teachers must be
capable of implementing the ADEC New School Model in the way that it was intended, and
in the way which is needed to fulfill the ideology of the educational reform in Abu Dhabi. The
findings presented in this study suggest that graduates from this teacher-training college have
the potential to become the kind of effective science teacher which the education reform in the
UAE requires to successfully fulfill its ambitions of up-skilling young Emirati students to
become independent and critical thinkers in science. The very positive predictions of using
student-centered strategies and inquiry based learning methods to teach science, and high
percentages in beliefs and efficacies in most areas would suggest that eventual teaching
practice in science for these PSTs would be dynamic in most areas. Also, it appears that the
teacher training courses have been effective in over-turning some of the experiences and
beliefs based on schooling, since we have observed positive trends in the belief systems of
students over the course of the four year degree. Of concern however, and in need of urgent
address are the PSTs’ generally low confidence levels in science inquiry skills. Teacher
training courses have to focus more on teaching these skills, to improve confidence and
therefore future use. It remains to be seen whether or not the actual, eventual practices will
match up to the PSTs predictions. This will be followed up with the next part of this long-
term, longitudinal study as we follow the graduates into schools as novice teachers next year,
re-examine their perceptions and observe their science lessons.
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ABSTRACT

This study investigates research trends in articles about physics education in Journal of Turkish Science
Education (TUSED) by using content analysis method. There were 125 studies published between 2004
and 2011, and 46 studies related to physics education have been determined. The research trends in these
46 articles have been examined in terms of demographic properties of authors (gender, institution,
number of authors, etc.), general themes and physics topics, research methods, sampling procedures and
sample sizes, instruments, level of samples, statistical methods, use of covariance, retention test and
dependent variables. Research results show that as a general theme, learning approach is the most studied.
While concepts related to dynamic are most commonly studied in the articles, light and optics,
thermodynamics, vibration and waves are the least studied physics topics. Furthermore, there is no study
about modern physics. When we look at methods of 46 studies, quantitative studies are preferred most
than qualitative ones. Moreover, samples of the studies were usually chosen from university students.
Although, t-test and ANOVA were seen as the most common statistics, MANOVA, MANCOVA, and
MRC have not been encountered. There is no study using covariates. This study is the one of the most
comprehensive studies in the physics education literature and hope to give deeper insights to the
researchers.

Keywords: Content Analysis, Physics Education, Research Trends, Turkish Online Journal of Science
Education.

INTRODUCTION

Previous studies in the literature from national and international journals, dissertations,

handbooks and congresses give new ideas for researchers in order to carry out new studies. At
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this point, content analysis studies take an important role as being a guide by showing what is
done in the literature and organizing a large amount of material (Fraenkel & Wallen, 2000). It
provides insightful information about research trends and guide researchers about future
studies (Cohen, Manion, & Morrison, 2007).

When content analysis studies in the educational literature were examined, it was seen
that researchers mainly looked for research methods (Tsai & Wen, 2005; Lee, Wu & Tsali,
2009), research topics (Tsai & Wen, 2005), and data collection instruments and methods
(Ulutas & Ubuz, 2006; Erdogmus, 2009). Moreover, some researchers prefer to examine
authors’ nationality (Tsai & Wen, 2005; Lee, Wu & Tsai, 2009; Chang, Chang, & Tseng,
2010) and how many times the articles were cited (Shin, Feng & Tsai, 2008; Chang, Chang,
& Tseng, 2010).

In the field of science education, researchers examined research trends in popular
journals such as Journal of Research in Science Teaching, International Journal of Science
Education, and Science Education (Tsai & Wen, 2005; Lee, Wu & Tsai, 2009; Chang, Chang,
& Tseng, 2010). Tsai and Wen (2005) examined all published studies between the years of
1998 and 2002 in these journals and a total number of 802 studies analyzed in terms of
research method, research topic, and authors’ nationality. The succeeding study done by Lee,
Wu and Tsai (2009) examined the studies published in the same journals between the years of
2003 and 2007. They examined 869 studies and compared the results with the former one.
With the results of this study, they introduced how research trends changed in last five years.
Apart from these researchers, Chang, Chang, and Tseng (2010) analyzed trends in the same
journals and examined 3039 studies published between the years of 1990 and 2007. They
stated that examining most cited references gives information about the frontiers and the most
popular papers in the field (Chang, Chang, & Tseng, 2010).

In national literature, there have been content analysis studies about educational
technology (Giilbahar & Alper, 2009; Kiiciik, et al., 2010), mathematics education (Ciltas,
Giler, & Sozbilir, 2010; Ulutas & Ubuz, 2006), educational sciences (Saban, 2009; Yesildag,
et al., 2010) and environmental education (Erdogan, 2010). When the studies in the field of
science education were investigated, there is an increase in content analysis studies in recent
years. As one of these, Sozbilir, Kutu, Yasar and Arpacik (2010a) examined studies
conducted by Turkish researchers between the years of 1973 and 2009. They investigated
1249 studies published in 30 national and 37 international journals. In this content analysis,
these articles were studied carefully in terms of field of study, topic, research method, sample,
statistical methods and instruments used. They concluded that Turkish researchers mainly
studied about teaching, learning and attitudes. Also non-empirical research methods,
achievement tests, questionnaires and attitude scales were mostly used in examined studies.

In other study Sozbilir et al. (2010b) examined trends in chemistry education between
the years of 1999 and 2009 in the world. They compared national and international studies in
terms of research topic, research method, sample, instruments and statistical methods. They
stated that there is a big difference between national and international studies in terms of
research topic and methodology. In another content analysis study at chemistry education, 96
published studies in International Journal of Science Education, Journal of Research in
Science Teaching, and Science Education were examined by Tatar, Organ and Yildirim
(2010). They investigated these studies in terms of research methods, research topics,
instruments, and authors’ institutions. Tatar et al. indicated that researchers mainly prefer
non-empirical research methods and prefer quantitative data collection instruments to
qualitative ones.

Moreover, Eryilmaz et al. (2010) examined the research trends in studies about physics
education presented in National Science and Mathematics Education Congress (NSMEC)
between the years of 2000 and 2008. Since NSMEC is one of the most popular congresses in
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the field and has high level of participation, examining studies published in the congress may
give a general view of studies in the field. The research trends in these studies have been
investigated in terms of research method, statistical methods, instruments used, sample sizes
and sampling methods, physics topics and general themes (learning approaches,
misconceptions and learning difficulties, factors affecting the success etc.), demographic
information of authors (number, gender, institutions, etc.), and use of covariance and retention
test. According to this study, the most studies in NSMEC were quantitative in nature like
survey, quasi-experimental, and correlational studies and the most frequently studied themes
were learning approaches, misconceptions and learning difficulties.

In addition, Bacanak et al. (2011) analyzed four free access online national science
education journals. They examined a total of 173 papers published in Journal of Turkish
Science Education, Elementary Education Online, Turkish Online Journal of Educational
Technology, and Journal of Theory and Practice in Education. They looked for only research
methods in these papers and stated that mainly experimental studies and review studies are
most common.

PURPOSE OF THE STUDY

The main aim of this study is to give an insight to the researchers about the trends in the
physics education literature. The trend studies provide some features of published studies in
the field of major research areas. For instance, they show which topics, research and statistical
methods, instruments etc. are generally preferred. In addition, they provide some guidance for
new researchers when planning to their studies. For this aim, we investigate published physics
education studies in Journal of Turkish Science Education (TUSED) between 2004 and 2011.
We selected TUSED because it is i) the first journal that publishes only science education
articles, ii) refereed “science education journal” that is published since 2004, iii) indexed and
abstracted in some of the important education databases (i.e. ProQuest, EBSCO Education
Research Complete, Education Research Index SCOPUS), iv) an online and free to get full-
text of articles.

The trend studies are usually conducted in international literature. On the other hand,
there are limited numbers of the trend studies in Turkey. Thus, this investigation will
contribute to display current national research trends in the physics education. From this
perspective, it is hoped that this study will fill this gap in the physics education literature. In
addition, it can be an insight to the researchers about which points to study. Moreover, there
were limited numbers of content analysis studies in national literature. This study can also
make an insight to other content analysis studies.

In the light of the previous literature and aim of the study, the following research
question are tried to answer: “What are the research trends in published physics education
studies in TUSED between 2004 and 20117

METHODOLOGY

In this study content analysis research method has been used. This method is a widely
used technique in social sciences, which examine written communications in an indirect way
and make interpretations about these communications. By doing content analysis, a researcher
may describe trends in overtime by examining publications (Frankel & Wallen, 2000). As in
this study we aimed to have general information about studies and give trends in one of the
online science education journal, so content analysis fits the best research design for this
study. We have followed these steps in this content analysis:

Step 1: Obtain descriptive information related to main research question in the literature.
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Step 2: Determine sub research questions under main research question:

LN~ wNE

What are the demographic properties of the authors?

What are the general themes and physics topics in published studies?

Which research methods are used in published studies?

Which sampling procedures and sample sizes are used in published studies?

What kinds of instruments are used in published studies?

What is the level of samples in published studies?

Which statistical methods are used in published studies?

Are covariance and retention test used and what dependent variables are chosen in
published studies?

Step 3: Determine the sample and unit of analysis:

Our sample includes physics education studies published in TUSED between 2004

and 2011. There were 46 physics education papers. We examined words in papers
and coded both manifest and latent communications in these papers.

Step 4: Formulate themes and codes and develop a coding sheet. After various group
discussions the coding sheet was prepared:

The articles were analyzed by using a coding sheet. First version of the coding sheet
was prepared in the light of the previous studies (Tsai &Wen, 2005; Lee, Wu & Tsai,
2009) and took the latest form after multiple discussions.

Themes Sub-Themes

Demographic properties Number of Authors, Gender, Institutions ...

General Themes Learning Approaches, Misconceptions and Learning Difficulties,
Teacher Education, Epistemology ...

Physics Topics Dynamics, Electricity, Kinematics, General —the studies in which
physics topics were not specified ...

Research Methods Quantitative (e.g. descriptive, meta-analysis studies), Qualitative (e.g.
case, action research studies) and others (e.g. mix-methods, reviews).

Statistical Methods Descriptive Statistics (e.g. frequency, distribution), Inferential
Statistics (e.g. non parametric test, T-test, ANOVA, MANCOVA,
MRC).

Instruments Filled by Researchers (e.g. rating scales, observation forms) and
Filled by Participants/Subjects (e.g. surveys, self-checklists)

Sample Sizes 0-10, 11-30, 31-100, 101-300, 301-1000 and more than 1000

Sampling Procedures Systematic Sampling, Convenience Sampling, Not Specified ...

Level of Sample Pre-school, High School, University, Special Groups, Elementary (1-

5), Elementary (5-8), Post-Graduate and In-Service Teachers ...

Variables and Retention Covariance, Dependent Variables and Retention Test

Step 5: In order to check and provide exclusiveness and comprehensiveness of the
coding sheet, some coding process steps were carried out.

Firstly, three of the studies were coded individually and independently by eight
researchers to improve the consistency of the coding.

The results were discussed together and the codings were agreed by all the
researchers.

This procedure was repeated once more with four studies and then by continuing to
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three studies and a total of 10 studies had been coded with this procedure.

e The coding sheet was revised after these coding processes. Then, to maximize the
variance of the coding consistency the least consistent coders were matched together
to form coding groups of two researchers.

Step 6: For the remaining articles, each article was coded by at least two researchers.

Step 7: Frequencies and percentages of occurrences have been calculated and content
analysis data has been interpreted.

FINDINGS
1. What are the demographic properties (gender, institution and number of authors) of

the authors in published studies?

Frequency and percentage of authors’ gender and the number of articles by years were
given in Table 1. As seen in Table 1, 66.7% and 33.3% of the 96 authors presented in these
studies were male and female, respectively. The number of male authors was in majority by
years except 20009.

Table 1. Distribution of Studies by Years and Number of Authors

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 Total

(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Avrticle 5(10.9) 4(8.7)  8(17.4)  4(87)  5(10.9)  6(13.0) 11(23.9) 3(65)  46(100)
Female Author  5(41.7) 5(333)  3(375) 2(154)  9(69.2) 5(20.8)  3(42.9)  32(33.3)

Male Author  7(58.3)  4(100)  10(66.7)  5(625) 11(84.6) 4(30.8) 19(79.2) 4(57.1)  64(66.7)
Total Author  12(100)  4(100)  15(100)  8(100)  13(100)  13(100) 24(100)  7(100)  96(100)

According to Table 2, 97.9% of the authors were from various universities, 0.7% was
from Ministry of National Education and 1.4% was from other institutions (Turkish Physics
Foundation, Turkish Armed Forces). In examination of distribution of the authors’ institutions
by years, 3% and upper values were taken into consideration. It is seen that 57.3% of the
authors were from Balikesir, Dokuz Eyliil, Gazi, Karadeniz Teknik, Atatiirk, Ege, Abant izzet
Baysal, and Selguk University.

Table 2. Distribution of Authors’ Institutions by Years

University 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 Total
(%) (%) (%) (%) f(%0) f(%0) f(%0) f(%0) (%)
Balkesir 2(16.7) 2(25.0)  5(38.5) 3(12.5) 12 (12.5)
Dokuz Eyliil 183) 2(133)  4(500) 5(38.5) 12 (125)
Gazi 3(20.0) 2(15.4) 3(12.5) 8(83)
Karadeniz Teknik 125.0) 20500 1(77)  2(154) 2(286) 8(83)
Atatirk 3(25.0) 17.7) 1143) 5052
Ege 2(16.7) 2(133) 4(42)
Abant Izzet Baysal 3(12.5) 3(3.1)
Scleuk 183) 167) 17.7) 330
Other 3(250) 3(/5.0) 7(46.7) 4(308) 5(385) 15(625) 4(71) 41427
Total 12(100) 4(100)  15(100) 8(100)  13(100) 13(100) 24(100) _ 7(100) 96 (100)

2. What are the general themes and physics topics in published studies?
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The Table 3 shows the distribution of general themes of the physics education studies
by years When Table 3 is examined, learning approaches, misconceptions and learning
difficulties, affective domain and skills become prominent in general themes of studies. There
IS no increase or decrease in frequency of general themes by years and nearly all of these
themes were used in 2010. Also, it is seen that there is no study whose theme is related to
general physics education, special education, educational program development and
evaluation, and nature of physics, epistemology and scientific literacy. Moreover, the
researchers have not taken into consideration the theme, factors affecting the success since
2006.

Table 3. Distribution of General Themes of the Physics Education Studies by Years

2004 2005 2006 2007 2008 2000 2010 2011 Total
(%) (%)  f(%)  f(%)  f(%)  f(%)  f(%) (%) (%)

General Themes

Learning 3(50,0) 1(25,0) 4(33,3) 1(20,0) 3(37,5) 1(12,5)  4(26,7) 1(25,0) 18(29,0)
Approaches

Misconceptionsand ~ 1(16,7)  1(25,0) 2(40,0) 3(37,5) 1(12,5)  4(26,7) 12(19,4)
Learning Difficulties

Affective Domain 2(16,7) 2(25,0) 1(12,5)  1(6,7) 6(9,4)
and Skills

Measurement and 1(25,0) 2(13,3) 2(50,0) 5(8,1)
Evaluation

Material 2(16,7) 1(20,0) 1(6,7) 1(25,0) 5(8,1)
Development and

Evaluation

Factors Affecting the  1(16,7) 3(25,0) 4(6,5)
Success

Usage of technology 1(16,7) 1(25,0) 1(6,7) 3(4,8)
Other 3(37,5) 3(4,8)
Teacher Education 1(12,5)  1(6,7) 2(3,2)
Learning 1(8,3) 1(12,5) 2(3,2)
Environment

Effects of Gender 1(20,0) 1(1,6)
Modeling 1(6,7) 1(1,6)
Total 6(100) 4(100) 12(100)  5(100) 8(100) 8(100) 15(100)  4(100) 62(100)

Percent of the distributions of universities to the related theme were given in Table 4.
While making this calculation, if there was any study carried out by authors from different
universities, total percentage was calculated by distributing the contribution of universities
evenly. On the other hand, in the case of more than one authors from the same university, the
study was accepted as single-authored paper. In addition, it is seen that universities have
preferred to study various themes instead of concentrating on a specific general theme.

Table 4. Distribution of the General Themes with the First Five Universities in the Ranking.

General Themes %  Contribution percent of the first five universities in the ranking

Learning Approaches  29.0 9 Eyliil (3.3) Gazi (2.2) Ege (1.7) Balikesir (1.3) 19 Mayis (1.0)
Misconceptions and . . Abant I. B.

Learning Difficulties 19.4 Balikesir (6.0) KTU (2.3) 9 Eyliil (1.0) (1.0) 19 Mayis (0.5)
Affective Domainand o, g g1 20y  Ege (1.0) Marmara Gazi (0.7) Balikesir (0.3)
Skills (1.0)

Measurement and Zonguldak .

Evaluation 8.1  Marmara (1.0) (1.0) Rize (1.0) Hacettepe (0.5) KTU (0.5)
Material Development . - ..

and Evaluation 81 KTU((1.3) Dicle (1.0) Inéni (1.0) Marmara (1.0) Atatiirk (0.3)
Factors Affectingthe 5 ApiEvran (1.0) 9 Bylil (1.0)  Gazi (1.0) Seleuk (1.0)

Success

Usage of Technology 4.8 Marmara (1.0) Ege (0.7) 9 Eyliil (0.3)
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Teacher Education 3.2 9 Eylil (1.0)
Learning Environment 3.2 9 Eyliil (1.0) Erciyes (0.5)
Effects of Gender 1.6 9 Eylil (1.0)

When distribution of physics topics studied by years (Table 5) was analyzed the most
studied physics subjects were collected under the titles of Dynamics, Electricity, Fundamental
Physics and General. The studies were coded as “General”, if studied physics field was not
specified or the study discussed about general problems of physics education. For instance,
“The effect of socio-economic status of a student on his/her success in physics learning”,
“comparative analysis of developments in physics education”, and “motivation of physics
teacher candidates based on their mode of learning and manner of work™ were coded as
“General”. Besides, Waves and Thermodynamics haven’t studied till 2009, Light and Optics
haven’t studied till 2010 and there is no study about Modern Physics.

Table 5. Distribution of Physics Topics -By Years

“Physics Topics 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 Total
f(%)  f(%) (%) (%) f(%)  f(%) (%) (%) (%)

Dynamics 2(33.3) 3(33.3) 1(25.0) 2(40.0) 2(16.7) 1(33.3) 11(21.6)
Electricity 3(50.0) 2(22.2) 1(25.00 1(20.0) 1(16.7)  2(16.7) 10(19.6)
Fundamental 1(16.7)  1(16.7)  1(11.1)  1(25.0)  1(20.0) 1(8.3) 6(11.8)
Physics

General 2(22.2) 1(25.0) 2(16.7) 1(33.3)  6(11.8)
Kinematics 2(33.3) 2(16.7) 4(7.8)
Magnetism 2(33.3) 1(11.1) 1(16.7) 4(7.8)
Energy 1(20.0) 1(16.7) 1(33.3)  3(5.9
Earth and 1(16.7) 1(16.7)  1(8.3) 3(5.9)
Universe

Vibration and 1(16.7)  1(8.3) 2(3.9)
Waves

Thermodynamic 1(16.7) 1(2.0)
Light and Optics 1(8.3) 1(2.0)
Modern Physics

Total 6(100) 6(100) 9(100) 4(100) 5(100) 6(100) 12(100) 3(100) 51(100)

The distribution of the physics topics studied according to universities was given in
Table 6. When evaluating the distribution of physics topics according to universities,
Karadeniz Technical University (KTU) have studied mainly on Dynamics and Energy,
Balikesir University studied on Electricity while the other universities studied about various
topics.

Table 6. Distribution of the Relevant Physics Topics with the First Five Universities in the Ranking

Physics Topics - % Contribution percent of the first five universities in the ranking
Dynamics 21.6 KTU(25) Balikesir (1.0) 9 Eyliil (1.0) Inénii (1.0) 19 Mayis (1.0)
Electricity 19.6  Balikesir (3.0) Ege (1.7) Gazi (1.5) 9 Eyliil (1.3) 19 Mayis (0.5)
Eﬁggg:e“ta' 118 9 Eylil (1.0) Selguk (1.0) i‘;?:;f}:: (Lo C#(O05  Balikesir (03)
General 11.8 Abant (1.0) 9 Eyliil (1.0) Gazi (1.0) Dicle (1.0) Rize (1.0)
Kinematics 7.8  Kanyas Eyalet (1.0) 19 Mayis (1.0)

Magnetism 7.8  Atatiirk (1.0) Balikesir (1.0)  Gazi (0.5)

Energy 59 KTU(L7) Atatlirk (0.7) Harran (0.3)

Earth and Universe 5.9  Abant (1.0) KTU (1.0) Selguk (1.0)

Vibration and

Waves 3.9  Balikesir (1.0) 9 Eyliil (1.0)

Thermodynamic 2.0  Uludag (0.7)

Light and Optics 2.0  Balikesir (1.0)
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3. Which research methods are used in published studies?

It was determined that 66.7% quantitative, 27% qualitative and 6.3% other methods
were used as research methods (Table 7). Quasi-experimental designs (59%) and descriptive
methods (%34) constitute the majority of the quantitative research methods. True
experimental designs, meta-analysis studies, and causal comparative studies were not
encountered. Among the qualitative research methods, the most commonly used model is case
studies (61.5%). The percentage of evaluation studies is 23%. In two separate studies, action
research and content analysis have been performed. Ethnographic and historical studies were
not encountered. One review and two test development studies were determined in other
categories.

Table 7. Research Methods Used in the Studies

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 _ Total
f%)  f(%) (%)  f(%)  f(%) (%)  f(%)  f(%)  f(%)

Quantitative

Descriptive 2(40.0)  1(25.0)  2(25.0) 2(50.0)  1(20.0)  1(14.0)  1(8.0) 1(33.0)  11(24.0)
Studies

Pre Experimental 1(20.0) 1(2.0)
Design

Quasi 3(60.0) 1(25.0) 6(75.0) 2(40.0) 1(14.0) 5(43.0) 1(33.0) 19(40.0)
Experimental
Design

True
Experimental
Design

Correlational 1(14.0) 1(2.0)
Studies

Causal-
Comparative
Studies

Meta-analysis
Studies

Qualitative

Case Studies 1(25.0)  1(20.0)  3(42.0)  3(25.0) 8(16.0)

Evaluation 1(25.0) 1(14.0) 1(8.0) 3(6.0)
Studies

Action Research 1(25.0) 1(2.0)

Ethnographic
Studies

Content Analysis 1(8.0) 1(2.0)

Historical
Studies

Others

Mix-Methods

Review 1(25.0) 1(2.0)

Test 1(8.0) 1(33.0) 2(4.0)
Development

Material
Development

Not Specified

Total 5(100.0) 4(100.0) 8(100.0) 4(100.0) 5(100.0) 7(100.0) 12(100.0) 3(100.0) 48(100.0)
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4. Which sampling procedures and sample sizes are used in published studies?

The sample size in 41.5% of the studies was 31-100 and following this 101-300 sample
size was preferred by 34.1% of studies. Studies with sample size in the range of 301-1000
were 14.6%. The number of studies with sample size higher than 1000, was only three which
corresponds to 7.3% of the studies. The sample size in 2.4% of the studies was 11-30.
Sampling method was specified in only 7.7% of the studies and not specified in 92.3% of the
studies. As sampling method, cluster random sampling method was used only in one study
whereas convenience sampling method was used in all others. In this section, the studies non-
applicable in terms of sample were excluded from the analysis.

5.  What kinds of instruments are used in published studies?

Twenty-two percent of the data collection instruments used in the studies was filled by
the researchers and 78% was by participants. Among the data collection instruments filled by
the researchers, the most commonly used are the interview forms (50%) and observation
forms (25%). Rating scale and video record were encountered only once in two separate
study. Tally sheet, flow chart, performance checklist and anecdotal records were used in none
of the studies examined. Achievement/skill tests constitute the half of the data collection
instruments filled by the participants. Twelve point five, eleven, and seven percent of the
studies were composed of questionnaire, attitude scales, and self-checklist, respectively. Only
in two studies, performance tests were used. Study guidance, problem solving strategies
inventory, the Maryland physics expectation (mpex) survey, reasonable thinking ability test,
science process skill test, and word correlation test used once in separate studies were coded
under the heading of “other”. Projective devices (an instrument that allows persons to express
their interests, needs, anxieties, etc.) and sociometric instruments (an instrument that allows
persons to rate and assess their peers) have not included in any study.

6. What is the level of samples published studies?

The level of samples used in the studies was given by years in Table 8. Analysis
results showed that most of the studies (89.1%) have one sample level. As a minority, two
studies were done at two levels (4.3%), and two studies were done at three levels (4.3%).
Studies’ sample levels were ranked as university (37.3%), elementary education (37.4%)
and high school (25.5%) respectively. Almost each year elementary (6-8) and university
levels were preferred to use in these studies. As a remarkable point, there are no studies
working with pre-schools, post-graduates, special groups (gifted, impaired, etc.) students.

Table 8. Levels of Samples Used in the Studies

2004 2005 2006 2007 2008 2000 2010 2011 Total
(%) (%) f(%) (%) (%) (%) (%) f(%) (%)

Pre-school 0(0.0)
Elementary(1-5) 1(20.0) 3(37.5) 1(143)  1(7.7) 6(11.8)
Elementary(6-8)  1(20.0) 1(16.7) 2(25.0) 1(20.0) 2(286) 3(23.1) 1(250) 11(21.6)
High School 2(33.3) 1(333) 3(60.0) 4 (30.8) 3(75.0)  13(25.5)
University 3(60.0) 3(50.0) 2(25.0) 2(66.7) 1(20.0) 4(50.1)  4(30.8) 19(37.3)
Post-graduate

In-service 1(12.5) 1(7.7) 2(3.8)
teachers

Special groups

Total 5(100.0)  6(100.0)  8(100.0) 3(100.0) 5(100.0)  7(100.0)  13(100.0)  4(100.0) 51(100.0)
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7. Which statistical methods are used in published studies?

The statistical methods used in the both qualitative and quantitative studies were given
by years in Table 9. 40.9% of studies used only descriptive statistics while 56.8% of studies
used both descriptive and inferential statistics. In only one study, there were no statistical
methods.

Table 9. Descriptive and Inferential Statistics Methods Used in the Studies

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 Total
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Only Descriptive
Statistics 1(25.0) 1(12.5) 2(66.7) 4(80.0) 3(60.0) 6(54.5) 1(33.3)  18(40.9)
Only Inferential
Statistics
Both Descriptive
and Inferential 5(100.0)  2(50.0) 7(77.5) 1(33.3) 1(20.0) 2(40.0) 5(45.5) 2(66.7)  25(56.8)
Unused 1(25.0) 1(2.3)
Total

5(100.0)  4(100.0)  8(100.0)  3(100.0)  5(100.0)  5(100.0)  11(100.0)  3(100.0)  44(100.0)

Not Applicable
1(25.0) 1(16.7 2(4.3)

Overall Total 4 8 4
5 5 6 11 3 46

Approximately 37% of the studies, which descriptive statistical methods were used,
gave frequency or percentage values. Moreover, 27.4% of the studies gave central tendency
(mean, median, and mode) values, 28.4% of the studies gave distribution shape of the data,
and finally 4.2%of the studies gave correlation coefficients. In studies which inferential
statistics were used, t-test (39.2%), ANOVA (13.7%), non-parametric tests (7.8%), and
regression (3.9%) analyses were preferred. However, MANOVA, MANCOVA, and MRC
were not preferred. There are no any studies to give normal positively and negatively
skewness distributions of their quantitative data.

8. Are covariance and retention test are used and what dependent variables are
chosen in published studies?

In eighty point four percent of the studies, only one dependent variable was used. In
these studies “achievement” (37.3%), “misconceptions” (25.5%) and “attitude” (17.6%)
were used as dependent variables. Skill, creativity, expectation-opinion, etc. variables are
almost non-existing. Covariate variables were not used in any of examined studies. Only in
one study, retention was evaluated conceptually. This question is not applicable in 19.6% of
the studies.

RESULTS and DISCUSSION

In this study, research trends in published articles about physics education in TUSED
were investigated. The results show that almost all of the researchers were mainly from
universities. However, unfortunately only 0.7% of authors were from Ministry of National
Education (MONE), which is too small percentage. Thus, especially teachers working at
various schools should be encouraged to carry out some educational researches.

The most frequently studied themes were learning approaches and
misconceptions/learning difficulties. When we looked at other content analysis studies in
international (Chang, Chang & Tseng, 2010; Tsai & Wen, 2005) and national studies (Sozbilir
et.al, 2010a), it is seen that similar results have been obtained and researchers in this field
studies similar themes. However, some themes were rarely seen such as affective domain and
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skills, measurement and evaluation, material development and evaluation, and factors
affecting the success. Moreover, universities have preferred to study various themes instead of
concentrating on a specific general theme. Determining how the studied themes in the field
varying are important as it helps to find out in which areas there is a need to study. Making
research in the least studied themes could enhance the field and maintain the originality of the
study.

The most frequently studied physics topics were dynamics, electricity and fundamental
physics, and following these, 11.8 % of studies did not indicated any physics topic and
discussed some common issues in physics education. On the other hand, thermodynamics,
light and optics, vibration and waves were the least studied physics topics, and there were no
studies about modern physics.

Most studies were quantitative in descriptive and quasi-experimental studies. Few of
them were qualitative in nature like case study and evaluation studies. Mixed design studies,
causal comparative studies and meta-analysis studies were not seen in the published papers.
Similarly, other content analysis studies about education and mathematics education state that
the gquantitative research is more preferred to qualitative research (Simsek et al., 2008; Arik &
Tiirkmen, 2009; Ciltas, Giiler & Sozbilir, 2012; Goktas et al., 2012).

In the analyzed studies, the samples were chosen respectively more from university
students. This result is parallel with the results of the studies conducted by other researchers
(Ciltas, Giiler & Sozbilir, 2012; Goktas et.al, 2012). This may because of easiness of reaching
this kind of samples as 97% of the authors are from universities. Unfortunately, there were no
studies using pre-schools students, post-graduate students, and special education students. In
order to increase quality of education, researches about all levels of participants are highly
needed. Thus, there should be studies about pre-schools students, post-graduate students, and
special education students.

Descriptive and inferential statistics were generally used together. Parametric statistics
were used more frequently than non-parametric statistics. In parametric statistics, t-test and
ANOVA were the most common statistics. Similar content analysis studies also support this
result (Simsek et.al, 2008; Ciltas, Giiler & Sozbilir, 2012; Goktas et.al, 2012). MANOVA,
MANCOVA, and MRC have not been encountered. There was no study using covariates.
Furthermore, learning is not a sort term process so in order to talk about effectiveness of an
approach, retention test should be applied. But, when we looked at the analyzed studies, there
was only one study that looks for retention.

The study only aims to seek for research trends in articles about physics education
published in TUSED. In order to have a broader view of research trends in physics education
research in Turkey, other journals should be analyzed and a complete picture of the field
should be presented. Also again to have broader view, the articles about other science subject
should be analyzed since they are all affected from each other. And in order to have a
continuous trends in the area, it is suggested to do more research about trends in physics
education and they should be repeated from time to time.

Moreover, this study does not give information about in which physics subjects, which
kinds of research methods are preferred, for what educational level of the subjects and etc. For
instance, there is not analysis about what mostly preferred research method is in
misconceptions and learning difficulties theme and which physics subject is mostly studied in
this theme. Making such statistical analysis will give totally explicit idea about research done
in the field.

As in other content analysis studies, even it gives an idea to the researchers about
quantity of studies in the field, it does not give idea about the quality. There should be studies
talks about quality of the researches done beside content analysis studies.
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