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 Preface
 Greetings,
 In this issue has a total sixteen articles related to science and mathematics education.
 Thanks to everyone for being contributors and/or referees in this issue of our journal.
 Sincerely yours,
 Editor
 Dr. Neset Demirci
 (on the behalf of Nef_Efmed executive boards)
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Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi (EFMED) Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011, sayfa 1-23.
 Necatibey Faculty of Education Electronic Journal of Science and Mathematics Education Vol. 5, Issue 1, June 2011, pp. 1-23.
 Teachers’ and Students’ Views Toward The Activities of the Primary Science and Technology Curriculum
 Nur KURTULUŞ1,* and Oylum ÇAVDAR2
 1Kafkas University, Kars, TURKIYE; 2 Karadeniz Technical University, Trabzon, TURKIYE
 Received: 05.03.2010 Accepted: 26.01.2011
 Abstract – The aim of this study is to find out teachers’ and students’ views about preparation, application and
 evaluation of activities in which the Primary Science and Technology Curriculum began to be used since 2004-
 2005 education year. In the study, qualitative research design was used. The data were gathered through semi-
 structured interviews conducted with 3 science and technology teachers who work at various primary schools in
 Trabzon and 9 primary school students. The gathered data were presented by classifying under categories. One
 of the most important result of the study is that activities are generally applied teacher-centered because of
 material shortage, lack of time and overcrowded classrooms. It is suggested as the first step for solution of
 problems that physical conditions in the schools are got better and the teachers are educated in In-Service
 Teacher Education Program systematically.
 Key words: Primary School, Activities of the Primary Science and Technology Curriculum, Teachers’ and
 students’ views
 Summary
 Introduction
 Science and Technology curriculum states that modern teaching methods and techniques in
 which the students actively take part in the process of the building of the knowledge should be
 used instead of the content based on the memorization. In this context, the program calls attention
 to the importance of student-centered activities and their practices for the students to be able to
 learn the science terms meaningfully. Because student-centered activities are the practices that the
 students who come with the unique pre-knowledge and beliefs to the learning situation are able to
 present this pre-knowledge and that the knowledge that will be learned are builded by the students
 by way of doing, living and discussing.
 * Corresponding author: Nur Kurtuluş, Research Assistant in Science Education, Faculty of Education, Kafkas University, Fevzi Çakmak Mahallesi, Merkez-Kars, TURKIYE. E-mail: [email protected]
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2 YENİ FEN VE TEKNOLOJİ ÖĞRETİM PROGRAMINDAKİ ETKİNLİKLERE YÖNELİK… TEACHERS’ AND STUDENTS’ VIEWS TOWARD THE ACTIVITIES OF THE PRIMARY SCIENCE …..
 But some problems are faced in the school- practices of the activities in the curriculum of
 the Science and Technology. For the purpose of examining these problems in depth, a need for
 determining the views of the students and teachers on preparing, practicing and evaluating of the
 activities in Science and Technology curriculum has appeared. With this way of determining, an
 important step will have been taken in the proper practice of science to reach its aim. It is
 expected that this research will shed light on those who have studies in the field of in-service
 training and the program development beside more comprehensive researches.
 Methodology
 In the research, intermingled multiple-state pattern, one of the case study patterns, was
 applied. In this pattern, the teacher and her students in every 3 schools whose views were taken
 about the activities were considered as one each analysis unit. Half-structured talks were
 accomplished with the 3 Science and technology teachers and 9 students who were guided by
 these teachers and were from 6, 7, 8 classes of the primary school. They were all in the situation
 of appliers of the activities for the Science and Technology curriculum. The data gained from the
 talks were analyzed with the method of content-analysis. The significant sections which placed
 among the data (such as one word, sentence and paragraph) were coded, the codes which had
 relationships with each other were gathered under the categories and so themes were formed.
 The themes which were determined in the research are as follows:
 • The General Features of The Activities
 • The Factors Blocking the Understanding of the Activities.
 • How The Teachers Gained The Adequacies In the Accomplishment of the Activities.
 • The Methods of Evaluating Activities.
 Results
 The mostly shared teacher views on the general features of the activities are the views that
 the activities’ “being interesting” and “providing permanent learning”. Also, the mostly shared
 student views are the views that the activities’ “bearing visuality” and “providing permanent
 learning”. The mostly shared views of the teachers on the understanding of the activities are “the
 excessive number of the students in classroom” and “the limitation of time”. As for the students,
 the views are “the lack of materials” and “the non-completed result of the activities”. The mostly
 shared view on how the teachers gained the adequacies in the accomplishment of the activities is
 the view of “the experiences in the job”. The mostly shared student-teacher view on the evaluating
 of the activities is the view of “verbal question-answer technique”.
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
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 Conclusion and Comment
 The students and the teachers have stated different views on the subject of the lack of tool
 and equipment placing among the factors that block the understanding of the activities. The
 teachers pointed out that the labs were adequate in terms of materials and the missing ones were
 supplied by themselves and students. But the students told that the necessary items were not
 available in the labs and so the activities were not done and were told theoretically. As
 understood, the process of the activities was fallen through due to the absence of the necessary
 materials and items.
 The students have told that the activities were generally accomplished with the teacher-
 centered ways due to the lack of time and crowded classrooms. In the Science classrooms, the
 applying of student-centered activities will enable the students to build the knowledge as an active
 worker and so more meaningful and permanent learning will be accomplished. On the other hand,
 it is very obvious that such a learning environment will require more effort and so will be very
 hard and time-consuming. But without student-centered activities it is very clear that the desired
 aims will not be reached in the teaching of science.
 It is understood from the answers of the students and teachers that the teachers did not
 mention on the alternative evaluation approaches in the new program and that they used the
 question-answer technique when evaluating the activities. That the students could not reach the
 desired success when they came across the test questions about the activities is another result that
 came out in this study. This situation can be attributed to two reasons. One of them can be thought
 as that the theoretical knowledge could not be exactly given by the teachers after the activity and
 so the desired learning from the activity could not be understood by the student. The other one can
 be thought as that the way of evaluating is wrong. Multiple-choice questions can not assume a
 determining role to measure the level of understanding.
 Suggestions
 The physical conditions of the schools should be taken into consideration in order to be able
 to do the activities in the curriculum of Science and Technology. Especially, Science and
 Technology labs should be improved. Moreover, the number of students in the classroom should
 be lessened and rearranged. So this is very important to enable all the students in the classroom to
 engage in the activities.
 Seminars about the evaluation approaches for both practically and theoretically should be
 arranged. So the evaluating procedure can be done in compliance with the aims. The new
 evaluation techniques can be made possible to be used for evaluating the activities.
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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4 YENİ FEN VE TEKNOLOJİ ÖĞRETİM PROGRAMINDAKİ ETKİNLİKLERE YÖNELİK… TEACHERS’ AND STUDENTS’ VIEWS TOWARD THE ACTIVITIES OF THE PRIMARY SCIENCE …..
 Fen ve Teknoloji Öğretim Programındaki Etkinliklere Yönelik Öğretmen ve Öğrenci Düşünceleri
 Nur KURTULUŞ1,† Oylu ÇAVDAR2
 1Kafkas Üniversitesi, Kars, TÜRKİYE; 2Karadeniz Teknik Üniversitesi, Trabzon, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 05.03.2010 Makale Kabul Tarihi: 26.01.2011
 Özet– Bu araştırma ile İlköğretim Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin hazırlanması,
 uygulanması ve değerlendirilmesine yönelik, öğretmen ve öğrenci görüşlerini ortaya koymak amaçlanmaktadır.
 Çalışmada nitel araştırma deseni kullanılmıştır. Araştırma verileri Trabzon ilinde, farklı ilköğretim okullarında
 görev yapan üç ilköğretim fen ve teknoloji öğretmeni ve dokuz ilköğretim öğrencisi ile yürütülen, yarı
 yapılandırılmış görüşmelerle toplanmıştır. Toplanan verilerin analizinde içerik analizi yöntemi kullanılmış ve
 veriler kategoriler altında sınıflandırılarak sunulmuştur. Araştırmanın en önemli sonuçlarından biri, malzeme
 eksikliği, sınıfların kalabalık olması ve zaman yetersizliği nedeniyle etkinliklerin genellikle öğretmen merkezli
 gerçekleştirildiğidir. İlköğretim okullarında yeni bir fiziki yapılanmaya gidilmesi ve öğretmenlere hizmet içi
 kursların sistematik bir şekilde verilmesi bu sorunun çözümünde atılacak ilk adım olarak önerilmektedir.
 Anahtar kelimeler: İlköğretim, fen ve teknoloji dersi öğretim programı etkinlikleri, öğretmen ve öğrenci
 görüşleri
 Giriş
 Günümüzde yaşanan hızlı ekonomik, sosyal, bilimsel ve teknolojik gelişmelerin
 hayatımıza etkisi belki de geçmişte hiç olmadığı kadar açık bir biçimde görülmektedir.
 Küreselleşme, uluslar arası ekonomik rekabet, hızlı bilimsel ve teknolojik gelişmeler
 gelecekte de hayatımızı etkilemeye devam edeceği düşünüldüğünde fen ve teknolojinin,
 hayatımızda gün geçtikçe daha fazla yer alacağı ve bireyleri, toplumları ve tüm insanlığı
 derinden etkileyeceği düşünülmektedir. Güçlü bir gelecek oluşturmak için her vatandaşın
 etkin birer fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetişmesinin gerekliliği ve bu süreçte fen
 derslerinin anahtar bir rol oynadığı açıktır. “Değiştirilen Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim
 † İletişim: Nur Kurtuluş, Araştırma Görevlisi, Fen Eğitimi ABD, Eğitim Fakültesi, Kafkas Üniversitesi, Fevzi Çakmak Mahallesi, Merkez-Kars, TÜRKİYE. E-mail: [email protected]
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 Programı’nın vizyonu, bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün öğrencilerin fen ve teknoloji
 okuryazarı olarak yetişmesidir” (MEB, 2005).
 2004-2005 yılında uygulanmaya başlanan Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı,
 ezberciliğe dayanan içerik yerine, öğrencilerin bilgiyi oluşturma sürecine aktif olarak
 katıldıkları çağdaş öğretim yöntem ve tekniklerini kullanılması gerektiğini vurgular. Bu
 bağlamda program, öğrenci merkezli etkinliklerin ve bu etkinliklerin uygulamalarının
 öğrencilerin fen kavramlarını anlamlı bir şekilde öğrenebilmesi için önemli olduğuna dikkat
 çekmektedir. Çünkü öğrenci merkezli etkinlikler, öğrenme ortamına eşsiz ön bilgi ve
 inançlarla gelen öğrencilerin bu ön bilgilerini sunabildikleri, öğrenilecek bilgilerin öğrenciler
 tarafından yaparak, yaşayarak ve tartışarak oluşturulduğu uygulamalardır. Bu uygulamalar
 öğrencilerin araştırma yapma, problem çözme, el becerilerini kullanma ve iletişim becerilerini
 geliştirmesine imkân sağlamakta ve böylece öğrenilen kavram ve kavramlar arası ilişkiler
 daha anlamlı ve kalıcı hale gelmektedir. Ayrıca etkinlik uygulamaları öğrencilerin Fen’e ve
 bilim insanına ilişkin olumlu tutum geliştirmelerini sağlamakta ve fenle ilgili bir meslek
 seçiminde etkili olmaktadır (Uluçınar, Cansaran ve Karaca, 2004).
 Ancak Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki bu etkinliklerin okullardaki
 uygulamalarında bazı sorunlarla karşılaşılmaktadır. Literatüre bakıldığında bu sorunlar;
 öğretmenlerin, öğrenci merkezli fen bilgisi öğretim programının temel felsefesini tam
 anlamıyla özümseyememeleri (Genç ve Küçük, 2004), yeni öğrenme ortamında sınıf
 yönetiminde ve kavramların oluşturulması aşamasında etkinlik seçiminde zorlanmaları
 (Bukova, Güzel ve Alkan, 2005), laboratuarı ve araç-gereçleri kullanma konusunda
 kendilerini yetersiz görmeleri (Konur, Sezen ve Tekbıyık, 2008) olarak vurgulanmıştır.
 Ayrıca, materyal ve araç-gereç eksikliğinin olması (Dindar ve Yangın, 2007) ve laboratuar
 olmayan okulların varlığı (Gömleksiz ve Bulut, 2007) da deneysel çalışmaları olumsuz
 etkilemektedir.
 Araştırmalardan da görüldüğü üzere öğretim programındaki etkinliklerin uygulama
 boyutunda birtakım sorunların yaşandığı açıktır. Bu sorunları derinlemesine incelemek
 amacıyla, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin hazırlanması,
 uygulanması ve değerlendirilmesine yönelik, öğretmen ve öğrenci görüşlerinin belirlenmesi
 gerekliliği ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin ve öğrencilerin yeni ilköğretim Fen Bilgisi öğretim
 programındaki etkinlikler hakkındaki düşüncelerini ve bunları uygulamada karşılaştıkları
 güçlükleri belirlemekle fen öğretiminin amacına uygun bir şekilde uygulanmasında önemli bir
 adım atılmış olacaktır. Bu araştırmanın daha geniş kapsamlı araştırmalara ışık tutmasının
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 yanında program geliştirme, hizmet içi eğitim alanında çalışma yapanlara da ışık tutması
 beklenmektedir.
 Amaç ve araştırma soruları
 Araştırmanın amacı, 2004-2005 yılında uygulanmaya başlanan Fen ve Teknoloji dersi
 öğretim programındaki etkinliklerin hazırlanması, uygulanması ve değerlendirilmesine
 yönelik, öğretmen ve öğrenci görüşlerini belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda araştırmada şu
 sorulara yanıt aranmıştır:
 • Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin genel özelliklerine yönelik
 öğretmen ve öğrenci görüşleri nelerdir?
 • Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin anlaşılma durumlarına
 yönelik öğretmen ve öğrenci görüşleri nelerdir?
 • Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin gerçekleştirilmesinde
 öğretmenlerin kendi yeterliliklerini nasıl edindiklerine yönelik görüşleri nelerdir?
 • Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin değerlendirilmesine
 yönelik öğretmen ve öğrenci düşünceleri nelerdir?
 • Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin daha verimli hale
 gelebilmesi için öğretmen ve öğrenci önerileri nelerdir?
 Yöntem
 Bu bölümde araştırmanın deseni, evren ve çalışma grubunun belirlenmesi, araştırmanın
 geçerliği ve güvenirliği, araştırmacının rolü, veri toplama teknikleri ve verilerin analizi ile
 ilgili bilgiler yer almaktadır.
 Araştırmanın Deseni
 Bu araştırmada betimleme yöntemi kapsamında olan örnek olay metodolojisi
 kullanılmıştır. Bu metodolojinin seçilmesinin nedeni ise araştırmanın bireysel olarak
 yürütülmesi ve araştırılan problemin bir yönünü derinlemesine ve kısa sürede çalışılmasına
 imkân sağlamasıdır. Ayrıca bu metodoloji çok ince ayrıntıların açıklanabilmesine olanak
 sağlar.
 Araştırmada örnek olay desenlerinden biri olan iç içe geçmiş çoklu durum deseni
 uygulanmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2005). Bu desende etkinlikler hakkında görüşleri alınan
 her üç okuldaki öğretmen ve öğrencileri birer analiz birimi olarak düşünülmüştür.
 Evren ve Çalışma Grubu
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 Katılımcılar Trabzon ilinde görev yapan merkez ve köy ilköğretim okullarından
 seçilmiştir. Araştırmada amaçlı örnekleme yolu izlenmiştir. Miles & Huberman (1994)’a göre
 “Nitel araştırmalarda, örneklemi derinlemesine araştırabilmek için örneklem grubu küçüktür.
 Bu nedenle rastgele örneklem seçimi yerine, amaçlı örnekleme tercih edilir” (Paker, 2006).
 Bu örneklemede seçim için önemli olduğu düşünülen ölçütler belirlenmekte ve bu ölçütlere
 göre seçilen örneklemin, araştırma evrenini bütün nitelikleri ile temsil edebildiği
 düşünülmektedir (Tavşancıl ve Aslan, 2001). Buna göre yarı yapılandırılmış görüşmeler, Fen
 ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin uygulayıcısı durumunda olan
 ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıftan toplam 9 öğrenci ve onlara bu süreçte rehber olan Fen ve
 Teknoloji öğretmenleriyle gerçekleştirilmiştir. Araştırma etiği çerçevesinde katılımcıların
 isimleri kullanılmamıştır. Bu nedenle A okulundaki katılımcı öğretmen Öa, öğrencileri A1,
 A2, A3; B okulundaki katılımcı öğretmen Öb, öğrencileri B1, B2, B3; C okulundaki katılımcı
 öğretmen Öc, öğrencileri C1, C2, C3 kodlarıyla isimlendirilmiştir. Katılımcıların özellikleri
 Tablo 1’de verilmiştir.
 Tablo 1. Öğretmen ve Öğrenci Özellikleri
 Okul
 Katılımcı
 Öğretmenler
 Mesleki
 Deneyim
 (yıl)
 Cinsiyet Eğitim Katılımcı Öğrenciler
 A Öa 8 Bay Yüksek Lisans
 A1 (6.sınıf,bayan) A2 (7.sınıf, bay) A3 (8.sınıf, bay)
 B Öb 2 Bay Yüksek lisans
 B1 (6.sınıf, bay) B2 (7.sınıf, bay) B3 (8.sınıf, bayan)
 C Öc 10 Bayan Lisans C1 (6.sınıf, bay) C2 (7.sınıf, bayan) C3 (8.sınıf, bay)
 Araştırmanın Geçerliği ve Güvenirliği
 Yapılan araştırmada, araştırmanın inanılırlığını sağlamak üzere uzman incelemesine
 yer verilmiştir. Verilerin elde edilmesinde yarı yapılandırılmış görüşmeye başvurulurken
 verilerin değerlendirilmesi farklı araştırmacılarca da onaylanmıştır. Bunun yanı sıra veriler
 uzman incelemesinden geçirilmiştir. Araştırmanın aktarılabilirliğinin sağlanabilmesi için
 amaçlı örnekleme yoluna gidilmiş ve mümkün olduğunca araştırma süreci okuyucuya detaylı
 olarak açıklanmaya çalışılmıştır. Son olarak, yapılan araştırmada doğrulanabilirlik kriterinin
 sağlanabilmesi için, işlenmemiş veriler, bulgular, yorum ve öneriler kayıt altına alınarak
 tekrar tekrar denetlenmiştir.
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 Veri Toplama Aracı
 Bu araştırmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formları
 kullanılmıştır. Yapılan görüşmelerde öğretmenlere ve öğrencilere amaç ve alt amaçlar
 çerçevesinde oluşturulan 12’şer soru yöneltilmiştir. Görüşmeler sırasında veri kayıplarının
 oluşmaması için katılımcılardan izin alınarak sesli kayıt yapılmıştır. Her bir öğretmen ile yapılan
 görüşmeler yaklaşık bir saat, öğrencilerle yapılanlar ise yaklaşık yarım saat sürmüştür.
 Verilerin Analizi
 Yarı yapılandırılmış görüşmeler tamamlandıktan sonra kontrol edilerek kaydın yapıldığı
 cihazdan bilgisayara aktarılmıştır. Bilgisayardaki görüşme kayıtları kulaklık yardımıyla dikkatle
 dinlenmiş ve söylenen her kelime bilgisayar ortamına Word belgesi olarak kaydedilmiştir.
 Görüşmelerden elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiştir. Yazılı metinler
 satır satır okunmuş ve verilerin arasında yer alan anlamlı bölümler (bir kelime, cümle,
 paragraf gibi) kodlanmıştır. Kodlama yapılan bölümlerin altı çizilmiş ve kod yanına
 yazılmıştır. Kodlamada ‘tekrar okuma’ ve ‘alan yazına dökme’ işlemleri tekrar edilmiş, bu
 süreçte yeni elde edilen veriler kod listesine eklenmiş ve yeni kodlara göre eski kodlar
 değiştirilmiştir. Kodlamanın güvenirliği için rastgele seçilen örnekler üzerinde araştırmacılar;
 ayrı; ayrı; kodlama yapmış ve sonuçlar karşılaştırılarak kodlamanın ön yargı ve yanlış
 anlamadan uzak, ortak bir anlayışa göre yapılması sağlanmıştır. Araştırmacılar, araştırmanın
 temel soruları çerçevesinde kodlama işlemini yürütmeye çalışmıştır. Ancak tümevarımcı bir anlayışla
 veri setinin tamamı üzerinde yapılan inceleme sonucunda yeni kodların listeye eklenmesi ve kimi
 kodların değiştirilmesi gereksinimi ortaya çıkmıştır. Kodlama tamamlandıktan sonra kimi kodlar
 arasında anlam ilişkileri kurularak, birbiriyle ilişkili kodlar, kategoriler altında toplanmış ve böylece
 temalar oluşturulmuştur. Araştırmada temaların altında yer alan verilerin anlamlı bir bütün
 oluşturması, temaların da birbirinden farklı olmakla birlikte kendi aralarında anlamlı bir bütün
 oluşturarak araştırmada elde edilen verileri açıklayabilmeleri için titiz bir çalışma yürütülmüştür.
 Elde edilen kodlar ve oluşturulan temalar, etkili bir biçimde organize edilip edilmediğinin
 incelenmesi için Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesinde görev yapan konu
 alanıyla ilgili öğretim elemanlarına sunulmuş, gelen öneriler doğrultusunda gerekli
 düzeltmeler yapılarak yeniden düzenlenmiştir. Sonuç olarak katılımcıların konu hakkındaki
 görüşlerinin frekanslarından oluşan tablolar elde edilmiştir.
 Araştırmada belirlenen temalar şunladır:
 • Etkinliklerin Genel Özellikleri
 • Etkinliklerin Anlaşılmasını Engelleyen Faktörler
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011

Page 17
                        
                        

KURTULUŞ, N & ÇAVDAR,O. 9
 • Etkinliklerin Gerçekleştirilmesinde Öğretmenlerin Yeterliliklerini Nasıl Edindikleri
 • Etkinliklerin Değerlendirme Yöntemleri
 Bulgular ve Yorumlar
 Bu bölümde araştırma soruları çerçevesinde elde edilen veriler, katılımcıların
 görüşlerine dayalı olarak analiz edilerek sunulmuştur. A, B, C ilköğretim okullarındaki
 katılımcıların (öğretmen ve öğrenciler) Fen ve Teknoloji dersindeki etkinliklere yönelik görüş
 ve düşünceleri bu bölümde sunulmaktadır. Amaç doğrultusunda yöneltilen her bir soruya
 yönelik görüş ve düşünceleri yansıtan tablolar oluşturulmuştur.
 1. Etkinliklerin Genel Özelliklerine Yönelik Öğretmen ve Öğrenci Görüşleri
 1.1. Etkinliklerin Genel Özelliklerine Yönelik Öğretmen Görüşleri
 Tablo 2’de, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin genel özelliklerine yönelik öğretmen görüşlerinin analiz sonuçları verilmektedir. Tablo 2. Etkinliklerin Genel Özelliklerine Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Frekans Dağılımı
 Etkinliklerin Genel Özellikleri f Öğretmen Önerileri İlgi çekici olmaları 3
 B.Y. (Bilgi Yok)
 Kalıcı öğrenmeyi sağlamaları 3 Kazanımları gerçekleştirebilmeleri 2 Öğrenci seviyesine uygunluğu 2 Eğlenceli Olmaları 2 Dersleri somutlaştırabilmeleri 1 Öğrenmede kolaylık sağlamaları 1 Dikkat çekici 1 Öğretici olmaları 1
 Toplam 16
 Tablo 2’ye göre Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin genel özellileri ile
 ilgili öğretmen görüşlerinden ortaya çıkan birinci seviye kodlar sırasıyla ilgi çekici olmaları
 (f:3), kalıcı öğrenmeyi sağlamaları (f:3), kazanımları gerçekleştirebilmeleri (f:2), öğrenci
 seviyesine uygunluğu (f:2), eğlenceli olmaları (f:2) … şeklinde belirtilmiştir.
 Öğretmenlerin en fazla paylaşılan görüşleri etkinliklerin “ilgi çekici olmaları” ve
 “kalıcı öğrenmeyi sağlamaları” görüşleridir. Öğretmenlerin üçü de bu görüşleri ortak bir
 nokta olarak belirtmişlerdir.
 Etkinliklerin ilgi çekici olduğunu ifade eden öğretmenlerden birinin görüşü;
 Etkinliklerde farklı aşamalarımız vardır, bu aşamaların muhakkak birinde öğrencilerin ilgisini
 çekecek bir yer vardır (…) Örneğin bazı öğrenciler etkinlikleri hazırlamadan büyük zevk alır,
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 bazıları etkinlik sürecinde yapmaktan zevk alır, bazıları etkinliği gözlemleyip notlar almaktan
 zevk alır, bazıları sonuçları tartışmaktan zevk alırlar” (Öb).
 Etkinliklerin kalıcı öğrenmeyi sağladığını ifade eden öğretmenlerden birinin görüşü;
 Geçen yıl yapılan etkinliği çocuk hatırlıyor, şu konuda şu etkinliği yapmıştık, şöyle olmuştu,
 sonucunu, niye yapıldığını, gerçekten güzel verildiği zaman öğrencide kalıcı oluyor (…)
 Etkinliklerin derslerin daha somut hale gelebilmesi için ve kalıcı öğrenmenin sağlanması için
 gerekli olduğunu düşünüyorum (Öc).
 1.2. Etkinliklerin Genel Özelliklerine Yönelik Öğrenci Görüşleri
 Tablo 3’te, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin genel
 özelliklerine yönelik öğrenci görüşlerinin analiz sonuçları verilmektedir.
 Tablo 3. Etkinliklerin Genel Özelliklerine Yönelik Öğrenci Görüşlerinin Frekans Dağılımı
 Etkinliklerin Genel Özellikleri f Öğrenci Önerileri Görsellik taşımaları 5 “Görsel etkinliklerin yanında
 sesli anlatım da olsun” (A1). “Bütün etkinlikler görsel olarak gerçekleştirilsin” (A3). “Saçma olan basit etkinlikler olmasın” (C3). “Her etkinlik değil, önemli olanlar yapılsın” (B1).
 Kalıcı öğrenmeyi sağlamaları 4 Öğrenmede kolaylık sağlamaları 3 Basit olmaları 3 Eğlenceli olmaları 3 Dikkat çekici 2 İlgi çekici olmaları 2 Öğretici olmaları 2 Saçma olmaları 2 Kazanımları gerçekleştirebilmeleri 1 Merak Uyandırması 1 El becerilerini geliştirici olmaları 1 Sıkıcı olmaları 1 Bilimsel yönünün olması 1
 Toplam 31 A1: 6. sınıf B1: 6. sınıf C1: 6. sınıf A2: 7. sınıf B2: 7. sınıf C2: 7. sınıf A3: 8. sınıf B3: 8. sınıf C3: 8. sınıf
 Tablo 3’e göre Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin genel özellileri ile
 ilgili öğrenci görüşlerinden ortaya çıkan birinci seviye kodlar sırasıyla görsellik taşımaları
 (f:5), öğrenmede kolaylık sağlamaları (f:4), kalıcı öğrenmeyi sağlamaları (f:4), basit olmaları
 (f:3), eğlenceli olmaları (f:3) … şeklinde belirtilmiştir.
 Öğrencilerin en fazla paylaşılan görüşleri etkinliklerin “görsellik taşımaları” ve “kalıcı
 öğrenmeyi sağlamaları” görüşleridir. Öğrencilerden beşi etkinliklerin görsellik taşımaları,
 dördü de etkinliklerin kalıcı öğrenmeyi sağladığı görüşlerini ortak bir nokta olarak
 belirtmişlerdir.
 Etkinliklerin görsellik taşımalarını ifade eden öğrencilerden birinin görüşü;
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 Etkinlikleri yapınca, görsel olarak daha iyi anlıyorum, hem görsel hem öğretmenin anlatmasıyla
 birlikte pekiştiriyoruz yani konuyu (B1).
 Etkinliklerin kalıcı öğrenmeyi sağladığını ifade eden öğrencilerden birinin görüşü;
 Etkinlik olmadan bilgiyi akla getirmek zor (A3).
 2. Etkinliklerin Anlaşılma Durumlarına Yönelik Öğretmen ve Öğrenci Görüşleri
 2.1. Etkinliklerin Anlaşılma Durumlarına Yönelik Öğretmen Görüşleri
 Tablo 4’te, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin anlaşılmasını
 engelleyen faktörlere ilişkin öğretmen görüşlerinin analiz sonuçları verilmektedir.
 Tablo 4. Etkinliklerin Anlaşılmasını Engelleyen Faktörlere Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Frekans Dağılımı
 Etkinliklerin Anlaşılmasını Engelleyen Faktörler
 f Öğretmen Önerileri
 Sınıfın mevcudunun fazla olması 3 “Müfredat çok fazla, ders saati artırılmalı” (Öa). “Bütün araçlardan 10’ar tane olsun, etkinliği her öğrenci kendisi yapsın” (Öc)
 Zaman kısıtlılığı 3 Bireysel Farklılıklar 2 Malzeme Eksikliği 1 Dikkat dağınıklığı 1 Öğrenci merkezli yapılan etkinliklerden doğan olumsuzluklar
 1
 Etkinliklerin tam sonuca ulaşamaması
 1
 Etkinlikler için ön hazırlık yapılmaması
 1
 Toplam 13 Öa: Öğretmen A Öb: Öğretmen B Öc: Öğretmen C
 Tablo 4‘e göre Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin anlaşılmasını
 engelleyen faktörler ile ilgili öğretmen görüşlerinden ortaya çıkan birinci seviye kodlar
 sırasıyla sınıf mevcudunun fazla olması (f:3), zaman kısıtlılığı (f:3), bireysel farklılıklar (f:2),
 malzeme eksikliği (f:1), dikkat dağınıklığı (f:1) … şeklinde belirtilmiştir.
 Öğretmenlerin en fazla paylaşılan görüşleri etkinliklerin “sınıf mevcudunun fazla
 olması” ve “zaman kısıtlılığı” görüşleridir. Öğretmenlerin üçü de bu görüşleri ortak bir nokta
 olarak belirtmişlerdir.
 Sınıf mevcudunun fazla olduğunu ifade eden öğretmenlerden birinin görüşü;
 Etkinlikleri her öğrencinin bireysel yapması neredeyse imkânsız, sınıf mevcudu bunun için çok fazla
 (...) Gruplara ayırıyorum, o zamanda herkes yapamıyor (…) Sayı fazla olunca laboratuarda kontrol
 etmek de bir o kadar zor oluyor (Öc).
 Etkinlikler için zamanın kısıtlı olduğunu ifade eden öğretmenlerden birinin görüşü;
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 Süre çok önemli, süre kesinlikle yetersiz, çok fazla etkinlik var buna süre yetmiyor. Her etkinliği
 yapamıyorsunuz yani (…) Her etkinliği yapamıyoruz çalışma kitabında olan etkinlikleri ilk planda
 yapmaya çalışıyorum. Onları yaptıktan sonra kalan etkinliklere bakıyoruz (Öa).
 2.2. Etkinliklerin Anlaşılma Durumlarına Yönelik Öğrenci Görüşleri
 Tablo 5’te Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin anlaşılmasını
 engelleyen faktörlere ilişkin öğrenci görüşlerinin analiz sonuçları verilmektedir.
 Tablo 5. Etkinliklerin Anlaşılmasını Engelleyen Faktörlere Yönelik Öğrenci Görüşlerinin Frekans Dağılımı
 Etkinliklerin Anlaşılmasını Engelleyen Faktörler
 f Öğrenci Önerileri
 Malzeme Eksikliği 7 “Yetersiz malzemeler ve gürültü giderilsin” (A2). “Araç-gereçler yeterli hale getirilsin” (A3). “Etkinlikleri herkes bireysel yapmalı, daha uzun vakit ayrılmalı ” (B1). “Araç-gereçler daha çok olsun, öğrenci katılımı sağlansın” (B2). “Öğrenciler laboratuarda daha küçük gruplara bölünüp ayrı ayrı yerlere oturtulsun” (C1). “Etkinlikler daha iyi anlatılsın” (C2). “Laboratuarımız geliştirilmeli, ders saatleri uzatılmalı” (C3).
 Etkinliklerin tam sonuca ulaşamaması 5 Öğrenci merkezli yapılan etkinliklerden doğan olumsuzluklar
 4
 Gürültü 4
 Sınıfın mevcudunun fazla olması 4
 Etkinliklerin teorik olarak anlatılması 3 Etkinlikleri görme sıkıntısı 2
 Dikkat dağınıklığı 2
 Öğretmen merkezli yapılan etkinliklerden doğan olumsuzluklar
 2
 Etkinliklerin yarıda bırakılması 2 Zor temin edilebilir malzemeler 2 Kaygı 2 Zaman kısıtlılığı 2 Deneylerin sınıf ortamında yapılması 1 Deney sonucunun net anlaşılamaması 1 Etkinlikler için ön hazırlık yapılmaması 1
 Toplam 44 A1: 6. sınıf B1: 6. sınıf C1: 6. sınıf A2: 7. sınıf B2: 7. sınıf C2: 7. sınıf A3: 8. sınıf B3: 8. sınıf C3: 8. sınıf
 Tablo 5’e göre Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin anlaşılmasını
 engelleyen faktörler ile ilgili öğrenci görüşlerinden ortaya çıkan birinci seviye kodlar sırasıyla
 malzeme eksikliği (f:7), etkinliklerin tam sonuca ulaşamaması (f:5), sınıf mevcudunun fazla
 olması (f:4), gürültü (f:4), öğrenci merkezli etkinliklerden doğan olumsuzluklar (f:4),
 etkinliklerin teorik olarak anlatılması (f:3)… şeklinde belirtilmiştir.
 Öğrencilerin en fazla paylaşılan görüşleri “malzeme eksikliği” ve “etkinliklerin tam
 sonuca ulaşamaması” görüşleridir. Öğrencilerden yedisi malzeme eksikliği, beşi de
 etkinliklerin tam sonuca ulaşmaması görüşlerini ortak bir nokta olarak belirtmişlerdir.
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 Malzeme eksikliği olduğunu ifade eden öğrencilerden birinin görüşü;
 Okul malzemelerimiz çok küçük bir açıkla yeterli değil (…) Etkinlikler için gereken malzemeler
 için okulda laboratuara bakıyoruz var mı diye. Bazen evimizde bulunan malzemeler gerekiyor ama
 bulamadığımız araç gereçler oluyor. Öğretmen getirmeye çalışıyor. Olmazsa yapamıyoruz yani.
 Öyle durumlarda tahtada anlatmaya başlıyor öğretmen (A1).
 Etkinliklerin tam sonuca ulaşmamasını ifade eden öğrencilerden birinin görüşü;
 Deney çubukları kırıldı, ampermetreler bozuldu, sonra devrelerde ampuller patladı (…) Böyle bir
 durumda genellikle yarıda kesiyoruz genellikle yarıda kalıyor etkinlik, ya da öğretmen hemen
 kitaptaki etkinlikten devam ediyor, bu sefer de birden döndüğümüz için anlayamıyoruz (C2).
 3. Etkinliklerin Gerçekleştirilmesinde Öğretmenlerin Yeterliliklerini Nasıl Edindiklerine
 Yönelik Görüşleri
 Tablo 6’da, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin
 gerçekleştirilmesinde öğretmenlerin yeterliliklerini nasıl edindiklerine yönelik görüşlerinin
 analiz sonuçları verilmektedir.
 Tablo 6. Etkinliklerin Gerçekleştirilmesinde Öğretmenlerin Yeterliliklerini Nasıl Edindiklerine Yönelik Görüşlerinin Frekans Dağılımı
 Etkinliklerin Gerçekleştirilmesinde Öğretmenlerin Yeterliliklerini Nasıl
 Edindikleri
 f Öğretmen Önerileri
 Meslekteki tecrübeler 3 “Öğretmenler alternatif etkinlik geliştirme yönünden eğitilmeli” (Öb). “Seminerlerde etkinlikleri yaparak hazırlamaları lazım, etkinliklerin uygulamalı bir şekilde gösterimi olsun” (Öc).
 Alınan eğitim 2 Yararlanılan kaynaklar 2 Öğretmen kılavuz kitabı 2 Etkinlik için yapmış olunan ön hazırlıklar 1 Araştırmaya yönelik çalışmalar 1
 Toplam 11 Öa: Öğretmen A Öb: Öğretmen B Öc: Öğretmen C
 Tablo 6’ya göre Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin
 gerçekleştirilmesinde kendi yeterliliklerini nasıl edindikleri ile ilgili öğretmen görüşlerinden
 ortaya çıkan birinci seviye kodlar sırasıyla meslekteki tecrübeler (f:3), alınan eğitim (f:2),
 yararlanılan kaynaklar (f:2), öğretmen kılavuz kitabı (f:2)… şeklinde belirtilmiştir.
 Öğretmenlerin en fazla paylaşılan görüşü “meslekteki tecrübeler” görüşüdür.
 Öğretmenlerin üçü de bu görüşü ortak bir nokta olarak belirtmişlerdir.
 Meslekteki tecrübeleri ifade eden öğretmenlerden birinin görüşü;
 İlk yıllarda kendimi yeterli bulmuyordum, ilk bu programa geçtiğimizde. Ama yaparak her yıl
 kendimizi geliştirdik o yüzden artık zorluk çekmiyorum, gayet kolay yapabiliyoruz, bir zorluk
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 yaşamıyoruz. Ama ilk yıllarda, geçiş döneminde yaşamıştık. Hizmet içi eğitimin bir katkısı
 olmadı, tamamen tecrübe (…) Ama seminerlerin hiç faydasını görmedim, onu kendim yaparak
 yaşayarak öğrendim. Seminerler çok sıkıcıydı, hiçbir yararı yok (Öc).
 4. Etkinliklerin Değerlendirilmesine Yönelik Öğretmen ve Öğrenci Görüşleri
 Tablo 7’de, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinlikleri değerlendirme
 yöntemlerine yönelik öğretmen ve öğrenci görüşlerinin analiz sonuçları verilmektedir.
 Tablo 7. Etkinlikleri Değerlendirme Yöntemlerine Yönelik Öğretmen ve Öğrenci Görüşlerinin Frekans Dağılımı
 Etkinliklerin Değerlendirme Yöntemleri
 f (öğretmen)
 f (öğrenci)
 Öğretmen ve Öğrenci Önerileri
 Sözlü soru-cevap tekniği 3 8 “Öğrencinin anlayıp anlamadığı kontrol edilmeli” (B1). Çoktan seçmeli sınav 1 3
 Öz değerlendirme raporları 1 - Etkinlik sonunda rapor 1 2
 Toplam 6 13 Öa: Öğretmen A Öb: Öğretmen B Öc: Öğretmen C A1: 6. sınıf B1: 6. sınıf C1: 6. sınıf A2: 7. sınıf B2: 7. sınıf C2: 7. sınıf A3: 8. sınıf B3: 8. sınıf C3: 8. sınıf
 Tablo 7’ye göre Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinliklerin değerlendirme
 yöntemleri ile ilgili öğretmen görüşlerinden ortaya çıkan birinci seviye kodlar sırasıyla sözlü
 soru-cevap tekniği (f:3), Çoktan seçmeli sınav (f:1), öz değerlendirme raporu (f:1), etkinlik
 sonunda rapor (f:1) şeklinde belirtilmiştir.
 Öğretmenlerin en fazla paylaşılan görüşü “sözlü soru-cevap tekniği” görüşüdür.
 Öğretmenlerin üçü de bu görüşü ortak bir nokta olarak belirtmişlerdir.
 Sözlü soru-cevap tekniğini ifade eden öğretmenlerden birinin görüşü;
 Etkinlikleri yaptıktan sonra soru-cevap şeklinde istiyorum. Soru sorarak öğrencinin o etkinlikten
 ne kadar şey anladığını ölçüyorum. Önce amacını soruyorum. Bunu niye yaptık, ne amaçla yaptık,
 ne gözlemledik, buradan ne sonuç çıkarıyoruz, soru-cevap şeklinde konuyla ilişkilendiriyorum.
 Yeterli olduğunu anladığım anda o etkinliği bırakıyorum. Değerlendirmede herhangi bir sıkıntı
 yok, yazılı değerlendirme yapmıyorum (Öa).
 Tablo 7’ye göre Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki etkinlikleri
 değerlendirme yöntemleri ile ilgili öğrenci görüşlerinden ortaya çıkan birinci seviye kodlar
 sırasıyla sözlü soru-cevap tekniği (f:8), çoktan seçmeli sınav (f:3), etkinlik sonunda rapor (f:2)
 şeklinde belirtilmiştir.
 Öğrencilerin en fazla paylaşılan görüşü “sözlü soru-cevap tekniği” görüşüdür.
 Öğrencilerden sekizi soru-cevap tekniği görüşünü ortak bir nokta olarak belirtmişlerdir.
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 Soru- cevap tekniğini ifade eden öğrencilerden birinin görüşü;
 Etkinlikler hakkında sorular soruyor, etkinliklerde bazı değişkenleri değiştirirsek ne olur gibi sorular,
 etkinliklerden ne anladığımızı soruyor (…) Sınavlarda çıkmıyor. Etkinliklerden soramıyor, yaptıklarımıza
 benziyor. Bunun içinde yaparlar diye düşünüyor (B2).
 Sonuç ve Tartışma
 2004-2005 yılında uygulanmaya başlanan Fen ve teknoloji dersi öğretim programındaki
 etkinliklerin, fen-teknoloji-toplum eğitimine dayandırıldığı ve yapılandırmacı yaklaşıma
 uygun hazırlandığından söz edilmektedir (MEB, 2005). Bu araştırmada alınan öğretmen ve
 öğrenci görüşlerinden, etkinliklerin programın öngördüğü şekilde yeterince ve beklenen
 düzeylerde öğretmenler tarafından bütünüyle yerine getirilmediği görülmüştür.
 Öğretmen ve öğrenci görüşlerinin analizinden etkinliklerin genel özelliklerini belirten
 ifadeler ortaya çıkmıştır. Bunlardan bazıları; etkinliklerin ilgi ve dikkat çekici olması,
 eğlenceli olması, öğretici olması, etkinlikler sayesinde kalıcı öğrenme ve öğrenmede kolaylık
 sağlanması görüşleridir. Bu ifadelerden etkinlikler için varılan genel yargının olumlu yönde
 olduğu söylenebilir. Öğrenci merkezli gerçekleştirilen etkinlikler, öğrenciyi bu sürece dahil
 ederek öğrenmesini kolaylaştıracak, hem de öğrenirken eğlenmesini sağlayacaktır. Bunun
 yanında öğrenci görüşlerinden etkinliklere yönelik olumsuz bir yargının varlığı da
 anlaşılmaktadır. Bu görüşlerden bazıları; etkinliklerin saçma, basit ve sıkıcı olması
 görüşleridir. Bu görüşlerden bazı öğrenciler için etkinlik seviyesinin uygun olmadığı, bu
 durumun da etkinlik gerçekleştirilirken öğrencinin sıkılmasına neden olabileceği anlaşılabilir.
 Ayrıca, etkinliklerin çoğunlukla öğretmen merkezli gerçekleştirilmesi, bunun da gösteri
 deneyinden ileri gidememesi de sebep olarak gösterilebilir. Öğrencilerin bir kısmının basit
 malzemelerle gerçekleştirilen etkinlikleri saçma buldukları da araştırmadan ortaya çıkan bir
 başka sonuçtur.
 Öğretmenler etkinliklerin hedeflenen kazanımları gerçekleştirdiği düşüncesinde
 olduklarını belirtmişlerdir. Ancak, öğretmenlerin, öğrencinin yapısına uygun bulmadıkları
 veya uzun süre alacak etkinlikleri atladıklarını ve böyle durumlarda daha kısa süre alan,
 seviyeye uygun alternatif etkinlikler geliştirdikleri anlaşılmıştır. Zaten Fen ve Teknoloji Dersi
 Öğretim Programı, etkinlikler konusunda öğretmenlere esneklikler tanımaktadır. Ayrıca
 programda yer alan etkinlikler sadece öneri niteliğinde olup, etkinlikleri ve stratejileri
 öğretmenlerin belirlemesi gerektiği ifade edilmektedir. Bu öğretmenlerimiz adına olumlu bir
 gelişmedir.
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 Etkinliklerin anlaşılmasını engelleyen faktörler arasında yer alan okul araç ve
 gereçlerinin yetersizliği konusunda öğretmenler ve öğrencileri farklı görüş bildirmişlerdir.
 Öğretmenler laboratuarların malzeme yönünden yeterli olduğunu ve eksik olan malzemelerin
 kendileri veya öğrenciler tarafından temin edildiğini belirtmektedirler. Fakat öğrenciler
 gerekli malzemelerin laboratuarda bulunmadığını, bu yüzden etkinliklerin yapılamayıp, teorik
 olarak anlatıldığını söylemişlerdir. Anlaşıldığı gibi etkinliklerin uygulanması boyutunda
 materyal ve araç gereç eksikliği hissedilmektedir. Bu elde edilen bulgular literatürle de
 desteklenmektedir. Kırıkkaya (2009) ilköğretim okullarındaki fen öğretmenlerinin Fen ve
 Teknoloji programına ilişkin görüşlerini incelediği çalışmasında, programı uygulamadaki en
 önemli sorunun, materyal ve araç-gereç eksikliği olduğunu; Tekbıyık ve Akdeniz (2008) ise,
 okullardaki laboratuar şartlarının etkinlikler için yetersiz olduğunu belirtmişlerdir.
 Öğretmenler ve öğrenciler etkinliklerin genellikle laboratuarda gerçekleştirildiğini
 söylemişlerdir. Bu olumlu bir gelişmedir. Fen ve Teknoloji dersi etkinlik yapılsın veya
 yapılmasın laboratuarda işlenmesi gereken bir derstir. Bu çalışmada, öğrenciler de
 laboratuarda daha iyi anladıklarını belirtmişlerdir. Benzer şekilde, Gunstone & Champagne
 (1990), laboratuarda anlamlı öğrenmenin gerçekleşeceğini belirtmişlerdir (akt., Altun, 2004).
 Öğrenciler sınıfların kalabalık olması ve zaman yetersizliği nedeniyle etkinliklerin
 genellikle öğretmen merkezli gerçekleştirildiğini söylemişlerdir. Sınıf mevcudunun, yeni
 programın uygulanmasına olanak sağlamadığı literatürle de desteklenmektedir (Yapıcı ve
 Demirdelen, 2007; Kırıkkaya, 2009). Fen sınıflarında öğrenci merkezli etkinliklerin
 uygulanması öğrencilerin bilginin inşasında aktif bir işçi olarak çalışmasına olanak
 sağlayacak ve böylece daha anlamlı ve kalıcı öğrenme gerçekleşecektir. Öte yandan, bu tarz
 bir öğrenme ortamının daha fazla çaba gerektireceği, zor ve zaman alıcı olacağı da bir
 gerçektir. Fakat öğrenci merkezli etkinlikler olmaksızın, fen eğitiminde istenilen hedeflere
 ulaşılamayacağı da çok açıktır. Güzel (2003) öğrencilerin, kendilerinin yapmış oldukları
 deneylerin konusunu daha iyi öğrendiklerini; Erdoğan (2005) ise yeni programın olumlu
 yanının öğrenciye yaparak yaşayarak öğrenme fırsatı sağlaması olarak belirtilmişlerdir.
 Etkinliklerin öğretmen merkezli gerçekleştirilmesi, Fen ve Teknoloji dersine giren
 öğretmenlerin fazla çaba harcamadan ders işleme mantığında olduklarını düşündürmektedir.
 Çünkü öğretmenlerin hepsi hazırlanan öğretim programının öğrenci merkezli eğitime yönelik
 olduğunun bilincinde oldukları halde, öğretmen merkezli eğitimle ders işlemeyi
 sürdürmektedirler. Sonuç olarak, öğretim programının değişmesine rağmen uygulanmasında
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 fazla bir değişiklik olmamasının, daha önce yapılmış olan çalışmalarla (Genç ve Küçük, 2004;
 Akdeniz, Yiğit ve Kurt, 2002) uyumlu olduğu söylenebilir.
 Etkinliklerin gerçekleştirilmesinde kuşkusuz öğretmene büyük görevler düşmektedir.
 Etkinlik öncesinde, süresince ve sonrasında kısacası etkinliğin her aşamasında öğretmenin
 rolü büyüktür. Öğretmenlerin tüm bu aşamalarda başarılı olabilmesi için bazı yeterlilikleri
 edinmiş olması gerekir. Öğretmen görüşlerinin analizinden, etkinlikleri gerçekleştirme
 boyutunda kendilerini yeterli buldukları anlaşılmıştır. Bu yeterlilikleri ise daha çok almış
 oldukları eğitim ve meslekteki tecrübeleriyle kazandıklarını belirtmişlerdir. Bunun yanında
 kullandıkları kaynaklar ve öğretmen kılavuz kitabının da katkısına değinmişlerdir. Ancak,
 öğretmen görüşlerinden anlaşıldığı üzere hizmet içi eğitimin, öğretmenlerin etkinliklerde
 kendilerini yeterli görmelerinde hiçbir katkısı olmamıştır. Bu durum hem bu eğitimin kısa
 süreli olması hem de eğitim sürecinde etkinliklerden sadece teorik olarak bahsedilmesiyle
 açıklanabilir. Ercan ve Altun (2005) yaptıkları çalışmada öğretmenlerin kendilerine verilen
 hizmet-içi eğitiminin daha çok teorik düzeyde kaldığını ve uygulamanın az olduğunu
 belirtirken Yaşar ve diğ. (2005) ve Kırıkkaya (2009) da hizmet içi eğitimin yetersizliğini,
 ilköğretim programları açısından bir sınırlılık olarak ileri sürmektedirler.
 Öğretmen ve öğrenci cevaplarından, öğretmenlerin yeni programdaki alternatif
 değerlendirme yaklaşımlarına değinmedikleri, etkinlikleri değerlendirirken soru-cevap
 tekniğini kullandıkları ve bu tekniği de yeterli gördükleri anlaşılmıştır. Öğrencilerin
 etkinliklere yönelik sınavlarda test sorularıyla karşılaştıklarında istenilen başarıya
 ulaşamaması da bu çalışmadan çıkan bir başka sonuçtur. Bu durum iki nedene bağlanabilir.
 Bunlardan ilki etkinlik sonrasında verilmesi gereken teorik bilgilerin tam anlamıyla öğretmen
 tarafından verilememesi ve böylelikle etkinlikten öğrenmesi istenilen bilginin öğrenci
 tarafından anlaşılamaması olarak düşünülebilir. Bir diğeri ise etkinliği değerlendirme şeklinin
 yanlışlığı olarak düşünülebilir. Çoktan seçmeli sorular yapılan etkinliklerin anlaşılıp
 anlaşılamadığını ölçmede belirleyici rol üstlenemez. Bu araştırma ile benzer bir sonucu da
 Küçükahmet (2005) yaptığı bir çalışmada, programın en zayıf halkalarından birinin
 değerlendirme olduğu vurgulanmaktadır. İlköğretim programlarının öğretmen yeterlilikleri
 açısından değerlendirilmesinin yapıldığı bir çalışmada ise öğretmenlerin kendilerini en az
 yeterli gördükleri alanın ölçme değerlendirme olduğu belirlenmiştir (Gözütok, Akgün ve
 Karacaoğlu, 2005). Fen ve Teknoloji dersi öğretim programında yapılandırıcı öğrenme
 teorisine dayanan alternatif değerlendirme yaklaşımları kullanılması hedeflenmiştir. Ancak bu
 bulgulara dayalı olarak öğretmenlerin programın yürütülmesinde gerekli olan bilgi ve
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 26
                        
                        

18 YENİ FEN VE TEKNOLOJİ ÖĞRETİM PROGRAMINDAKİ ETKİNLİKLERE YÖNELİK… TEACHERS’ AND STUDENTS’ VIEWS TOWARD THE ACTIVITIES OF THE PRIMARY SCIENCE …..
 beceriye sahip olmamaları, programın amaçlanan şekilde uygulanamayacağını
 düşündürmektedir.
 Öneriler
 • Fen ve Teknoloji dersi öğretim programında yer alan etkinliklerin yapılabilmesi için
 okulların fiziki şartları göz önüne alınmalıdır. Özellikle Fen ve Teknoloji
 laboratuarları iyileştirilmelidir. Ayrıca sınıflardaki öğrenci sayısının düşürülerek
 yeniden düzenlenmesi, etkinliklere bütün öğrencilerin katılımının sağlanması
 açısından önem teşkil etmektedir.
 • Derslerin Fen ve Teknoloji dersi öğretim programına uygun işlenmesi, etkinliklerin
 aksatılmadan konulara paralel olarak yapılması ve öğretmenlerin alternatif etkinlikler
 geliştirme yönünden eğitilmeleri önerilmektedir.
 • İlköğretim Fen ve Teknoloji dersi öğretim programına yönelik yürütülecek hizmet içi
 eğitim etkinliklerinde, programın temel yaklaşımlarına ilişkin uygulamaların
 öğretmenlere tanıtılmasına ağırlık verilmelidir. Yani hizmet öncesi eğitimin hizmete
 yönelik, öğretmenlerin ihtiyaçlarını giderecek nitelikte olması gerekir.
 • Fen ve Teknoloji dersi öğretim programdaki değerlendirme yaklaşımlarının hem teorik
 hem de uygulanmasına yönelik seminerler düzenlenmelidir. Böylelikle değerlendirme
 işlemi amaca uygun yapılıp, etkinlikleri değerlendirmeye yönelik yeni değerlendirme
 teknikleri kullanılması sağlanabilir.
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 EK-A: Görüşme Formları
 GÖRÜŞME FORMU
 Tarih: Görüşme Başlama Saati: Görüşme Bitiş Saati: Katılımcı Kodu: Öğretmen Görüşmesi Giriş: Değerli öğretmenim, Bildiğiniz gibi İlköğretim Fen ve Teknoloji Öğretim programı 2004 yılında yenilendi ve okullarımızda uygulanmaya başlandı. Biz, öğretmen ve öğrencilerin bu programdaki etkinlikler hakkındaki düşüncelerini belirlemeye yönelik bir araştırma yürütüyoruz. Bu araştırma çerçevesinde gönüllü katılımınızla sizinle bir görüşme yapmak istiyorum. Unutmayınız ki; araştırma sonuçları sizlerin bu etkinlikleri uygulamada yaşadığınız sorunların ortaya konmasına ve karşılaştığınız problemlerin çözümüne de yardımcı olabilecektir.
 • Bu görüşme süresince söyleyeceklerinizin tümü gizli tutulacak ve başka hiçbir yerde kullanılmayacaktır.
 • Araştırmanın raporunda isminiz veya kimliğinizle ilgi hiçbir bilgi yer almayacaktır. • Görüşmemizin yaklaşık olarak 30-40 dakika süreceğini tahmin ediyorum. • Sizce bir sakıncası yoksa görüşmeyi ses kayıt cihazıyla kaydetmek istiyorum. • Başlamadan önce belirtmek istediğiniz bir husus var mı?
 Demografik Sorular: Şu anda kaçıncı sınıf(ları) okutuyorsunuz? Mesleki deneyiminiz? Eğitim durumunuz? Görüşme Soruları: 1. Yeni İlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programındaki etkinlikler hakkında ne düşünüyorsunuz? 2. Etkinlikler öğrencilerin ilgisini çekiyor mu? Evet ise hangi yönleri? Hayır ise neden? 3. Etkinliklerin öğrencilerin gelişim özelliklerine uygunluk derecesi nedir? Etkinlikler her öğrencinin seviyesine uygun mu?
 4. Etkinliklere ayrılan sürede hedeflenen davranışlar kazandırılabiliyor mu? Etkinlikler kazanımları gerçekleştirebiliyor mu? 5. Sınıfın fiziki yapısı bu etkinliklerin gerçekleştirilebilmesi için uygun mudur?
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 Uygun değilse etkinlikleri gerçekleştirecek alternatif ortamınız var mı? 6. Her sınıf mevcudu bu etkinliklerin gerçekleştirilmesi için uygun mudur? 7.Etkinlikler için gerekli malzemeleri temin etmede herhangi bir sorunla karşılaşıyor musunuz? Okul araç-gereçleri yeterli midir? 8. Etkinliklerin hazırlanmasında ve uygulanması karşılaşılan güçlükler nelerdir? Bunları nasıl aşmaktasınız? 9. Bu etkinlikler yeterince başarıya ulaşıyor mu? Hayır ise nedenlerin nelerdir? 10. Etkinliklerin değerlendirilmesini nasıl yapıyorsunuz? Değerlendirmede karşılaşılan sorunlar nelerdir? 11. Bu etkinliklerin hazırlanmasında veya uygulanmasında kendinizi yeterli buluyor musunuz? Evet ise kendinizi nasıl yetiştirdiniz, bu tecrübeyi nasıl edindiniz? 12. Etkinlikleri daha verimli hale getirmek için önerileriniz nelerdir?
 GÖRÜŞME FORMU
 Öğrenci Görüşmesi Giriş: Sevgili …..(öğrencinin ismi), Biz, öğretmen ve öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersindeki etkinlikler hakkındaki düşüncelerini belirlemeye yönelik bir araştırma yürütüyoruz. Bu araştırma çerçevesinde gönüllü katılımınla seninle bir görüşme yapmak istiyorum. Unutma ki; araştırma sonuçları sizlerin bu etkinlikleri uygulamada yaşadığınız sorunların ortaya konmasına ve karşılaştığınız problemlerin çözümüne de yardımcı olabilecektir.
 • Bu görüşme süresince söyleyeceklerinin tümü gizli tutulacak ve başka hiçbir yerde kullanılmayacaktır.
 • Araştırmanın raporunda ismin veya kimliğinle ilgi hiçbir bilgi yer almayacaktır. • Görüşmemizin yaklaşık olarak 30-40 dakika süreceğini tahmin ediyorum. • Sence bir sakıncası yoksa görüşmeyi ses kayıt cihazıyla kaydetmek istiyorum. • Başlamadan önce belirtmek istediğin bir husus var mı?
 Demografik Sorular: Şu anda kaçıncı sınıfta okuyorsun? Görüşme Soruları: 1. Fen ve teknoloji dersindeki etkinlikler hakkında ne düşünüyorsun? 2. Bu etkinlikler ilgini çekiyor mu?
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 Evet ise hangi yönleri? Hayır ise neden? 3. Bu etkinlikler sınıfta uygulanabiliyor mu?
 Sınıfta uygulayamadığınızda hangi alternatif ortamı kullanıyorsunuz?
 4. Sınıfınız kaç kişilik? Sınıf mevcudu etkinliklerin gerçekleştirilmesinde sıkıntı yaratıyor mu? Etkinlikleri siz mi yoksa öğretmeniniz mi gerçekleştiriyor? 5. Etkinliklerin gerçekleştirilmesi için okul araç-gereçleri yeterli mi? Hayır ise neden? Bu malzemeler zor elde edilebilir malzemeler mi? 6. Siz veya öğretmeniniz etkinlikleri gerçekleştirirken herhangi bir sorunla karşılaşıyor musunuz? Deneylerin istenilen sonucu vermediği oluyor mu? Bu durumda ne yapıyorsunuz? 7. Etkinlikler için yeterli süre ayrılıyor mu? Etkinliklerin yarım kaldığı oluyor mu? Evet ise bu durumda ne yapıyorsunuz? Kitabınızdaki bütün etkinlikleri gerçekleştiriyor musunuz? Hayır ise hangi etkinliği yapacağınızı nasıl belirliyorsunuz? 8.Yapılan etkinlikleri anlıyor musun? Hayır ise neden? Evet ise öğrendiklerin aklında kalıyor mu? Neden? 9. Siz veya öğretmeniniz etkinlikleri gerçekleştirirken herhangi bir sorunla karşılaşıyor musunuz? Deneylerin istenilen sonucu vermediği oluyor mu? Evet ise bu durumda ne yapıyorsunuz? 10. Etkinlikler için yeterli süre ayrılıyor mu? Etkinliklerin yarım kaldığı oluyor mu? Evet ise bu durumda ne yapıyorsunuz? Kitabınızdaki bütün etkinlikleri gerçekleştiriyor musunuz? Hayır ise hangi etkinliği yapacağınızı nasıl belirliyorsunuz?
 11. Etkinlik bittikten sonra anlayıp anlamadığınızı öğretmen nasıl ölçüyor?
 Sınavlarda bu etkinlikler ile ilgili soru çıkıyor mu? Çıktığında sorun yaşıyor musun? 12. Etkinlikleri daha verimli hale getirmek için önerilerin nelerdir?

Page 32
                        
                        

Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi (EFMED) Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011, sayfa 24-42.
 Necatibey Faculty of Education Electronic Journal of Science and Mathematics Education Vol. 5, Issue 1, June 2011, pp. 24-42.
 Teachers Views on the Topic of Disaster Education at the Field on Elementary Science and Technology Curriculum
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 Abstract - It is reality that disasters affect all strata of society at different levels. To take an active role in
 reducing disaster loses of society is essential in raising awareness and the most effective way is education. In this
 study, first it was focused on the concept of ‘disaster’ and disaster education, then science and technology
 teachers’ opinions on gains, activities and the importance of explanations of disaster education in elementary
 school science and technology curriculum and their realization levels and the causes of difficulties that teachers
 faced and their ideas of how disaster education should be thought were investigated. Randomly selected from all
 schools in Kocaeli, 80 science and technology teachers participated the study. Likert-type scale developed by the
 researchers was used in the study which was followed correlative survey model. According to the results of the
 study, teachers found significant the disaster education curriculum, but they could not realize at the same rate,
 female teachers were significantly different from male teachers in terms of the given importance to the disaster
 curriculum and its application. At the end of the article, solutions about dissemination and continuity of the
 disaster education were presented in terms of the teachers’ difficulties and recommendations while they faced in
 disaster education.
 Key words: Disaster, Disaster Education, Elementary Schools, Science and Technology Teachers
 Summary Introduction
 It is a fact that all communities are affected, though at different levels, by disasters. It is a must
 to raise social awareness in order for a community to play an active role in reducing the drawbacks of
 disasters. The present study provides a focus primarily on the notion “disaster” and makes an analysis
 of science and technology teachers’ opinions on the importance of educational attainments, activities
 and explanations about disaster education, a subject included in the Science and Technology
 * Corresponding author: Esma Buluş Kırıkkaya, Asistant. Prof.Dr. in Science Education, Education Faculty, Kocaeli University, Umuttepe Campus 41380, Kocaeli, TURKIYE. E-mail:[email protected]
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 Curriculum for elementary school students, on the extent to which these attainments are realized, and
 on the reasons for the difficulties they encounter and on how disaster education should be.
 Methodology
 This paper examines science and technology teachers’ opinions on the educational attainments,
 activities and explanations for disaster education, a subject included in the Science and Technology
 Curriculum for 6th, 7th and 8th students, on the difficulties they encounter and on how disaster
 education should be in accordance with their gender and length of service. The study is based on
 correlational research model. A total of 140 science and technology teachers from all the schools
 located in and around the centre of Kocaeli were contacted for data collection purposes. However,
 only 80 of them working for 80 different schools volunteered to participate in the study and thus were
 provided with the data collection tool. All of the tools but one was returned.
 The first section of the data collection tool designed by the researchers consists of demographic
 information as to the sample. The second section lists, by grade, the educational attainments included
 in the curriculum book on disaster education, the activities to be carried out with the aim of realizing
 these attainments, and relevant explanations without making any change in them. Furthermore, 11
 teachers who were not included within the sample were interviewed with the aim of determining what
 kind of difficulties teachers encountered in realizing the attainments and carrying out the activities and
 what kind of solutions they could offer. The difficulties and solution offers found by means of
 interviews were converted into statements through learned opinion. The third section of the data
 collection tool was composed by arranging these statements into three options for teachers: “I agree”,
 “I partly agree” and “I do not agree”. Since the items in the scale were directly taken from the
 curriculum book, learned opinion was necessary just for the face validity. After the sample was
 exposed to the scale, it was discovered that the reliability of the measurements concerning the
 importance of the educational attainments, activities and explanations was .95. The reliability of the
 measurements regarding to what extent these attainments were realized, these activities were carried
 out and these explanations were made was .96.
 Fifty-nine of the teachers who participated in the study were female whereas the remaining 20
 were male. As for the length of service, 56 of them had less than five years of experience while the
 remaining 23 had more than five years of experience.
 Results and Conclusions
 The findings suggested that the teachers attached a great deal of importance to the educational
 attainments included in the Science and Technology Curriculum and realized most of them. Moreover,
 it was found that the female teachers attached significantly more importance to the attainments and
 could realize them at a significantly higher level than male ones. All the teachers, whether they had
 many or few years of experience, attached importance to the attainments, activities and explanations
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 about disaster education at the same level. Even so, those teachers with more than five years of
 experience were more successful in realizing the attainments, carrying out the activities and making
 relevant explanations than those with less than five years of experience.
 The leading difficulty teachers encountered during lessons on disaster education was a lack of
 activity books on the subject. This was followed by the fact that preparing students for the exams
 organized by the MEB (The Ministry of National Education) prevented the teachers from teaching
 lessons on disaster education; a lack of interest on the part of students in disaster education and a lack
 of educational materials on the subject. It is essential that these difficulties be taken into consideration
 and overcome without delay seeing that Turkey has lost many lives as a result of disasters. The fact
 that teachers have difficulties in disaster education and limited access to the resources and materials
 that will overcome the problems should not be neglected. Studies on disaster education, which are
 currently in a limited number, should be encouraged. Furthermore, attempts to develop visual and
 written materials for teachers and students should be supported.
 Awareness of disaster education can only be achieved through an environment of scientific
 culture. Owing to intensive preparations for exams, it is currently not possible to establish the kind of
 classroom environments that will trigger scientific thinking and to allocate enough time to develop
 skills in measurement, observation and experiment, which can enable or support scientific
 thinking/creativity. Therefore, it becomes difficult to adopt an integral approach towards the subject.
 Students’ awareness of disaster can be raised not by dealing with it as a separate lesson but through an
 education of science that is integrated with life. The reason for this is that earthquakes or volcanic
 eruptions, regarded by a geologist as marvelous natural occurrences, can turn into a disaster unless
 necessary precautions are taken.
 As for how disaster education should be, most of the teachers agreed that it was necessary to
 write activity books. The finding is in parallel with the leading difficulty encountered by the teachers,
 a lack of activity books on the subject. This finding also indicates that teachers thought that disaster
 education should be an activity-based one. Nearly half of the teachers agreed that disaster education
 should be provided by Disaster Education Centers, The Red Crescent or similar institutions whereas
 the other half maintained that it should be included in national educational programs as a separate
 lesson. The fact that teachers adopted two different opinions as to how disaster education can be
 resulted from the difficulties they encountered during lessons on disaster education. For example, not
 seeing themselves competent and a lack of resources or materials might have led them to think that
 disaster education should be provided by other institutions than schools.
 Taking genuine steps, based on the idea that an efficient and sustainable disaster education can
 be provided in schools, to overcome the difficulties teachers encounter will make disaster education
 more reliable and influential.
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 İlköğretim Fen ve Teknoloji Programında Yer Alan Afet Eğitimi Konularına İlişkin Öğretmen Görüşleri
 Esma Buluş Kırıkkaya1,†, Ayşe Oğuz Ünver2 ve Oya Çakın1
 1Kocaeli Üniversitesi, Kocaeli, TÜRKİYE; 2Muğla Üniversitesi, Muğla, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 14.10.2010 Makale Kabul Tarihi: 16.02.2011
 Özet – Afetler karşısında toplumun bütün katmanlarının farklı düzeylerde de olsa etkilendiği bir gerçektir.
 Toplumun afet zararlarının azaltılmasında etkin rol alabilmesi için toplum bilincinin artırılması şarttır ve bunun
 da en etkili yolu eğitimdir. Bu çalışmada, öncelikle ‘afet’ kavramı ve eğitimi üzerinde durulmuş, ardından fen ve
 teknoloji öğretmenlerinin, ilköğretim Fen ve Teknoloji Programında yer alan afet eğitimi konusundaki
 kazanımların, etkinliklerin ve açıklamaların önemi ve gerçekleştirme düzeylerine ilişkin görüşleri ile
 karşılaştıkları güçlüklerin nedenleri ve afet eğitiminin nasıl olması gerektiği konusundaki görüşleri
 araştırılmıştır. Araştırmaya Kocaeli’ndeki tüm okullardan rastgele seçilen 80 fen ve teknoloji öğretmeni
 katılmıştır. İlişkisel tarama modelinin izlendiği çalışmada araştırmacılar tarafından oluşturulan likert tipi ölçek
 kullanılmıştır. Araştırmanın sonuçlarına göre, öğretmenlerin afet eğitimi ile ilgili programı önemli buldukları
 ancak aynı oranda gerçekleştiremedikleri, kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre anlamlı bir farkla
 kazanımları daha önemli buldukları ve gerçekleştirdikleri belirlenmiştir. Makalenin sonunda öğretmenlerin afet
 eğitiminde karşılılaştıkları güçlükler ve önerileri doğrultusunda, afet eğitiminin yaygınlaştırılması ve
 sürekliliğine yönelik çözümler sunulmuştur.
 Anahtar Sözcükler: Afet, Afet Eğitimi, İlköğretim, Fen ve Teknoloji Öğretmenleri
 Giriş
 Ülkemizde, jeolojik, coğrafik, meteorolojik koşullar ve stratejik konum gereği sık sık
 büyük afetlerle karşılaşılmakta; bu durum önemli ölçüde can ve mal kayıplarına yol
 açmaktadır. Hızla artan nüfus ve çarpık kentleşme de afet zararlarının artmasına neden
 olmaktadır. Afetler karşısında toplumun bütün katmanlarının farklı düzeylerde de olsa
 etkilendiği bir gerçektir. Birçok araştırma afetin zararlı etkilerini en aza indirebilmek için
 halkın bilinçlendirilmesi gerektiğini vurgulamaktadır (Ergünay, 1996; Hurnen & Mcclure,
 1997; Erçetin, 2003; Taş, 2003; Başıbüyük, 2004; Kibici ve diğerleri, 2005:161; Öcal, 2005).
 Toplumun afet zararlarının azaltılmasında etkin rol alabilmesi için eğitim önemli bir unsur
 olarak karşımıza çıkmaktadır. Sokaktaki her insanın afetler konusunda bilinçlendirilmesinin
 † İletişim: Esma Buluş Kırıkkaya, Yrd.Doç.Dr., İlköğretim Bölümü, Eğitim Fakültesi, Kocaeli Üniversitesi, Umuttepe Yerleşkesi, 41380 İzmit-Kocaeli, TÜRKİYE E-mail:[email protected]

Page 36
                        
                        

28 İLKÖĞRETİM FEN VE TEKNOLOJİ PROGRAMINDA YER ALAN AFET EĞİTİMİ KONULARINA… TEACHERS VIEWS ON THE TOPIC OF DİSASTER EDUCATİON AT THE FIELD ON ELEMENTARY ...
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
 ne kadar zor olduğu bilinmektedir. Çeşitli kurumların değişik zamanlarda bu tür işlevleri
 yerine getirmek için gösterdikleri çabalar küçümsenemez. Ancak bu çabaların gerçekleşmesi
 için ihtiyaç duyulan insan gücü ve maliyet düşünüldüğünde sürdürülebilirliğinin bir o kadar
 zor olduğu anlaşılacaktır.
 Afet Bir Doğa Olayı mıdır?
 Doğa biz insanlara birçok fırsatlar ve riskler sunar. Doğal kaynakları örneğin ham
 maddeler ve doğal enerji kaynaklarını fırsatlar olarak değerlendirirken, deprem, su baskınları
 veya kuraklık doğanın bizlere sunduğu riskler grubunda yer alır. Hal böyleyken doğanın
 bizlere sunduğu riskler her zaman “doğal” afetler grubunda mı yer almalı? Cannon (1994)
 yapmış olduğu bir çalışmada İngilizcede geçen ve tehlike, risk anlamına gelen hazard
 sözcüğü ile afet ve felaket anlamına gelen disaster kelimeleri üzerinde durmuştur. Cannon
 “risk içeren doğa olayları” ile “afet” sözcüklerini birbirinden ayırmaktadır. Afetler doğal
 olaylar değildirler, çünkü risk içeren doğa olayları farklı toplumlardaki insanları farklı
 etkilemektedir. Örneğin aynı şiddette iki deprem bir ülkeyi yok edebilirken bir başka ülkeyi
 etkilemeyebilir. Sonuç olarak risk içeren doğa olayları oluşurken biz insanları az ya da hiç
 incitmeyebilir. Bu da ancak ya doğa olaylarını ortadan kaldırmakla ya da oluşabilecek
 felaketlerin önüne geçmekle başarılabilinir. Doğaya müdahalenin bedellerini çok ağır
 ödediğimize göre, felaketlerin önüne geçmek daha anlamlıdır.
 Felaketlerin önüne geçmede ülkelerin ekonomileri kadar eğitim de önemlidir.
 Toplumun afet zararlarının azaltılmasında etkin rol alabilmesi için toplum bilincinin
 artırılması şarttır ve bunun da en etkili yolu eğitimdir. Afetlerin ne olduğunu, nasıl meydana
 geldiğini, çevreyi nasıl etkilediğini, korunmak için yapılması gerekenleri temelden ve en
 doğru şekilde öğrenebilecek yerler okullardır. Bu nedenle, afetin tüm boyutlarını kapsayacak
 şekilde verilecek bir eğitimin sistemli, kalıcı ve sürdürülebilir olması için okullarda formal
 eğitim içinde verilmesi daha uygundur.
 Afet Eğitimi
 İlköğretim birinci kademede Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler dersleri, ikinci kademede
 ise Fen ve Teknoloji derslerinde bazı ünitelerin içine afet eğitimi ile ilgili kazanımların
 yerleştirilmiş olması sevindiricidir. Ancak etkililiği ve yeterliliği tartışılabilir. 2005 yılına
 kadar Milli Eğitim programında (MEB, 2006) afet eğitimi denilince sadece korunma yolları
 öğretilirken, 2005 yılında oluşturulan ve yapılandırmacı yaklaşım anlayışı ile hazırlanan yeni
 program Tablo 1’de değerlendirilmiştir.
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 Tablo 1. İlköğretim 1. ve 2. Kademe Programlarının Afet Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi
 Kademe Dersler Sınıf İçerik ve yorum
 İlköğretim 1. Kademe
 Hayat Bilgisi
 1-2-3 sınıflar
 Hayat Bilgisi dersi okul heyecanım, benim eşsiz yuvam ve dün, bugün ve yarın olmak üzere üç ana üniteden oluşmaktadır. Sadece 1. ve 3. sınıfta “afetten korunma ve güvenli yaşam” ayrı bir ünite konusu olarak işlenmektedir. Kazanımlarda doğa olayları veya risklerden ziyade, afetler ele alınmıştır. Bu da öğrencilerde deprem, yanardağ faaliyetleri gibi pek çok doğa olayını afet olarak algılamasına neden olabilmektedir.
 Sosyal Bilgiler Dersi
 4-5 sınıflar
 Dördüncü sınıfta “yaşadığımız yer”, beşinci sınıf “bölgemizi tanıyalım” ünitesinde afetlerden özellikle deprem konusu deprem konulu film izleme, deprem tatbikatı, deprem haftası (1-7 MART) ile ilişkilendirilerek kazanımlarda yer almaktadır.
 Fen Ve Teknoloji
 Dersi
 İlköğretim de fen ve teknoloji dersi öğretim programının birinci amacı “doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düşünsel zenginliği ile heyecanını yaşamalarını sağlamak” tır. Programda, buna benzer pek çok daha amaç yer almaktadır. Program –canlılar ve hayat; madde ve değişim; fiziksel olaylar; dünya ve evren- temaları altında oluşturulmuştur. Ancak programda bu konular doğa olayları ve nedenleri ile ilişkilendirilmemiştir. Örneğin, Amerika Birleşik Devleti’nde 1996 da hazırlanan programda ilköğretim 4. sınıfta doğa olaylarından deprem konusu yeryüzünde ani değişikliklere yol açan bir doğa olayı olarak ele alınmakta ve aşama aşama 8. sınıfta öğrencilere derinlemesine levha hareketleri hakkında bilgiler verilmektedir. Deprem doğa olaylarının içerisinde en az anlaşılan ve olası oluşumları en az tahmin edilen olmasına rağmen, deprem bilimsel olarak ele alınarak, Weneger’in levha teorisi ile açıklanmaktadır.
 İlköğretim 2. Kademe
 Fen Ve Teknoloji
 Dersi
 6. sınıf
 İlköğretim 2. kademe programı birinci kademede olduğu gibi benzer amaçlara ve konu başlıklarına sahiptir. Program –canlılar ve hayat; madde ve değişim; fiziksel olaylar; dünya ve evren- temalarından oluşmaktadır. 6. sınıfta son ünitesinde –yer kabuğu nasıl oluşur- başlığı altında bazı doğa olayları ele alınmaktadır. Örneğin, “doğanın gizemini kolay anlayarak 8. sınıftaki levha hareketlerine zemin hazırlanacağından” bahsedilmektedir. Ancak konuya ilişkin, etkili ve bilimsel altyapı oluşturacak somut bir etkinlik sergilenmemektedir.
 7. sınıf 7. sınıf altıncı ünite olan –insan ve çevre- de erozyon ve deprem konusuna yer verilmekte ancak yine etkili işlenmemektedir.
 8. sınıf Nihayet 8. sınıf da 26 kazanımdan oluşan –Doğal Süreçler- ünitesi doğa olayları ve afetler konusuna ayrılmıştır. Ancak ünitenin 8. sınıf fen ve teknoloji dersindeki ağırlığı %8.3 dür.
 Afet eğitimi konusunda programın sürekliliği ve etkinliği bütünsel olarak sağlanamamış
 olmakla birlikte, son dönem yapılan bir araştırmada, ilköğretim fen ve teknoloji
 öğretmenlerinin yer bilimleri ve afet eğitimi konularında bilgilerinin sınırlı olduğunu
 belirtilmektedir (Dal, 2009). Farklı ülkelerin programları incelendiğinde afet eğitimi
 sorgulama temelli bilim eğitimi anlayışı ile ele alınmaktadır (EMA, 2010; NDCE, 2004).
 Afet Eğitimine İlişkin Çalışmalardan Örnekler
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 Dünya nüfusunun büyük oranda artması, hızlı sanayileşme, sanayileşmeye bağlı çevre
 kirliliği, küresel ısınma ile iklim değişiklikleri, pek çok orman yangınları ile özellikle yağmur
 ormanlarının zarar görmesi, buzulların erimesi, ülkeler arası savaş ve daha birçok nedenden
 dolayı özellikle yirminci yüzyılın ikinci yarısından itibaren tüm dünyada kitlesel afetlerde
 büyük artış gerçekleşmiştir. Bu afetlerin özellikle %90’nından çoğu Asya ve Afrika’da yer
 alan ekonomisi gelişmemiş ülkelere daha büyük zarar vermektedir (Alkan, Elmas, Karakuş &
 Akkay, 2001; Reeves & Lenoir, 2006).
 Kitlesel afetler insanları asırlardan bu yana büyük acılar yaşatmakta ve bu afetler gerek
 ülke içinde, gerekse ülkeler arası çekişmelerin bir tarafa bırakılarak, yardım için özverili bir
 çabaya dönüşmesine neden olmaktadır. Kitlesel afetler içerisinde son yüzyılda en çok
 karşılaştıklarımız Antartika’daki ozon deliği, Amozon ormanlarındaki tahribat, Çarpık
 kentleşme, kuraklığın artması ile haritadan silinmekte olan akarsu ve göler (örn., Aral gölünün
 kuruması), alışılmadık temmuz sıcakları, orman yangınları (örn. Rusya’daki orman
 yangınları), büyük seller (örn. Pakistan’daki sel felaketi), kopan buzullar (örn, Petermann
 Buzulu) ve okyanus ve denizlerdeki kirlenmedir (örn., Meksika Körfezindeki petrol sızıntısı)
 (Ünalan, 2010).
 Bütün bunların paralelinde afet eğitimi konusunda yapılan çalışmalar incelendiğinde,
 çalışmaların çoğunlukla afetlerin ülkemizde ve dünyada en önemli etkilerinden birisini
 oluşturan depremlerle ilgili olduğu görülmüştür. Barrow ve Haskins (1993)’in 186 jeoloji
 öğrencisi üzerine yaptıkları bir çalışmada, öğrencilerin deprem kavramını tam olarak
 bilmediklerini ve onların çoğunun var olan bilgilerini TV haberlerinden, gazetelerden ve
 filmlerden öğrendiklerini ortaya koymaktadır. Benzer şekilde Ross ve Shuell (1993)
 “Öğrencilerin deprem hakkındaki inançları” adlı 6. Sınıf öğrencileriyle yaptıkları çalışmada
 öğrencilerin deprem konusundaki bilgi eksiklikleri, depremlerle ilgili geleneksel görüşlerini
 devam ettirmelerine ve çeşitli kavram yanlışlıklarına düşmelerine yol açmakta olduğu,
 öğrencilerin deprem nedenlerinin ne olduğu konusunda değişik kavram yanılgılarına sahip
 olduklarını belirlemişlerdir. Ross ve Shuell (1993)’a göre deprem konusu formal ortamlarda
 doğru olarak değil de informal ortamlarda gelişigüzel öğrenildiğinde kişiler bu konuda
 kavram yanılgılarına düşebilirler (Akt. Barnett ve diğerleri, 2006). Paralel konuda yapılan bir
 araştırmada deprem bölgesinde yaşayan ancak deprem konusunu formal olarak öğrenmeyen
 ilköğretim öğrencileri ile, deprem bölgesinde yaşamayan ve depremi hiç tecrübe etmemiş
 ancak formal eğitim sürecinde öğrenmiş öğrencilerin kıyaslanmasında eğitimli öğrencilerin
 deprem konusunda daha bilinçli olduğu ortaya çıkmıştır (Oğuz, 2005). Barrow ve Haskins,
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 (1993) öğrencilerin deprem ile ilgili kavram yanılgılarını ve yanlış kavramaları TV den,
 filmlerden, çevrelerinden veya herhangi bir yerden edinebildikleri sonucuna ulaşmışlardır.
 Tsai (2001), 1999 Tayvan depremi sonrası 5 ve 6. sınıflarla yaptığı çalışmada öğrencilerin
 deprem ile ilgili kavram yanılgılarına sahip olduğunu ortaya çıkarmıştır. Öğrencilerin
 çoğunun depremlere doğaüstü güçlerin ve efsanelerin neden olduğuna inandıkları
 görülmüştür. Sharp, Mackintosh ve Seedhouse (1995)’un İngiltere’ de yaptıkları çalışmada ise
 pek çok ilk okul öğrencisinin (5-11 yaş) depremin nedenlerini çok az anladıklarını
 bulmuşlardır.
 Şimşek (2007) “Öğrencilerin deprem hakkındaki fikirleri” adlı çalışmasında 1. 2. 6. ve
 8. sınıf öğrencilerinin deprem hakkındaki görüşleri alınmıştır. Hiçbir öğrencinin depremi tam
 ve bilimsel açıklayamadığı bulunmuştur. Diğer çalışmalarla benzer şekilde öğrencilerin
 %50’si deprem hakkındaki bilgilerini televizyondan edindiklerini söylemişlerdir. Yapılan
 çalışmalar öğrencilerin afetler konusunda okullarda alması gereken bilimsel bilginin etkili ya
 da yeterli olmadığını göstermektedir. Öcal’ın (2005) “İlköğretim Sosyal Bilgiler Dersinde
 Deprem Eğitiminin Değerlendirilmesi” adlı çalışmasını 2002-2003 eğitim öğretim yılında
 sosyal bilgiler dersi vermiş olan sınıf öğretmenleri üzerinde gerçekleştirmiştir. Sosyal bilgiler
 dersinde deprem eğitiminin ne derecede gerçekleştirildiği belirlenmeye çalışılmıştır. Sonuç
 olarak öğretmenlerinin büyük bir kısmının lisans döneminde deprem eğitimi konusunda
 yeterince eğitim almadıkları belirlenmiştir.
 İlköğretim programı düzenlenirken, afet eğitimi ile ilgili konuların ülkemizdeki
 dağılışının göz önünde bulundurulması, depremsellik bakımından hassas olan yerlerde,
 deprem konusunun daha ayrıntılı işlenmesi belirtilmiştir. Öcal’ın (2007) ilköğretim aday
 öğretmenlerinin deprem bilgi düzeyleri üzerine yaptıkları bir çalışmada ise; ilköğretim
 öğretmen adaylarının deprem bilgi düzeyleri incelemişlerdir. Çalışma Gazi Üniversitesi
 Eğitim Fakültesine devam eden 145 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Elde edilen bulgulara
 göre, öğretmen adaylarının deprem hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıkları belirlenmiştir.
 Literatürde yapılan çalışmalar doğrultusunda afet eğitimi denilince genellikle deprem eğitimi
 anlaşıldığı ve afetin yalnızca bu boyutu ile ilgili çalışmalar yapıldığı görülmektedir.
 Öğretmenler ve öğrencilerle yapılmış, afet eğitiminin herhangi bir boyutu ile ilgili az sayıda
 çalışmaya rastlanmıştır. Uluslar arası afet eğitimi çalıştayı (2009) genel sonuçlarına göre, afet
 eğitimi için çeşitli kuruluşların (örn., Kızılay, Sivil Savunma, vb.) farklı zamanlarda
 gösterdikleri çabalar küçümsenmemesine rağmen yeterli değildir. Nedeni de bu çabaların
 gerçekleşmesi için ihtiyaç duyulan insan gücü ve maliyet düşünüldüğünde sürdürülebilirliği
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 oldukça zordur. Bu nedenle,afetin tüm boyutlarını kapsayacak şekilde verilecek bir eğitim
 sistemli, kalıcı ve sürdürülebilir olması için formal eğitim içinde verilmesi daha uygundur.
 Macaulay (2007)’e göre okul programları öğrencilerin çevrelerinde meydana
 gelebilecek afetlere hazırlıklı olabilmek için iyi bir fırsattır. fen eğitimi, okul programlarında
 öğrencilerin karar alma, eleştirel analiz etme ve risk değerlendirmelerinde en temel bilgi ve
 becerilere sahip olması için, bilimsel ve akademik bağlantılı olarak yer alması gerekir.
 Cardona (2007)’nun “Kolombiya’da Afet Önleme ve Müfredat Uyumu” çalışmasında Risk
 Azaltma ve Afete Hazırlık deneyimlerinin okul öncesi, ilköğretim ve lise için farklı
 düzeylerde öğrenme etkinliklerinin gelişimine izin vermesi gerektiğini vurgulamıştır. Her
 sınıf düzeyine uygun bir program yapılmış ve hangi düzeydeki sınıfların neleri bilmeleri
 gerektiği açıklanmıştır.
 Ülkemiz için çok önemli olan bir konuda, öğretmenlerin okullarda ne düzeyde bir
 eğitim yaptıklarının yanı sıra, bu eğitimin nasıl yapılması gerektiği ve yaşanan sıkıntılarla
 ilgili öğretmenlerin ne düşündüğü önem kazanmaktadır. Bu çalışma, ilköğretim ikinci
 kademede görev yapan Fen ve teknoloji öğretmenlerinin programda yer alan afet eğitimi
 konu, kazanım, etkinlik ve açıklamalarını ne kadar önemli buldukları ve ne kadar
 gerçekleştirdiklerini ve bu konuda karşılaştıkları güçlükleri ve afet eğitiminin nasıl olması
 konusundaki görüşlerini belirlemek amacıyla yapılmıştır.
 Problem Cümleleri
 1.Fen ve teknoloji öğretmenleri 6., 7. ve 8. sınıf programlarında yer alan afet eğitimi konulu
 kazanım etkinlik ve açıklamaları ne kadar önemli bulmaktadır?
 2.Fen ve teknoloji öğretmenlerinin 6., 7. ve 8. sınıf programlarında yer alan afet eğitimi
 konulu kazanım etkinlik ve açıklamaları önemli bulma düzeyleri cinsiyet ve kıdeme göre
 değişmekte midir?
 3.Fen ve teknoloji öğretmenleri 6., 7. ve 8. sınıf programlarında yer alan afet eğitimi konulu
 kazanım etkinlik ve açıklamaları ne düzeyde gerçekleştirebilmektedir?
 4.Fen ve teknoloji öğretmenlerinin 6., 7. ve 8. sınıf programlarında yer alan afet eğitimi
 konulu kazanım etkinlik ve açıklamaları gerçekleştirme düzeyleri cinsiyet ve kıdeme göre
 değişmekte midir?
 5.Fen ve teknoloji öğretmenlerinin, afet eğitimi konusunda karşılaştıkları güçlükler nelerdir?
 6.Fen ve teknoloji öğretmenlerinin, afet eğitiminin nasıl olması konusundaki görüşleri
 nelerdir?
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 Yöntem
 Fen ve teknoloji öğretmenlerinin 6., 7. ve 8. sınıf programlarında yer alan afet eğitimi
 konulu kazanım etkinlik ve açıklamalar, afet eğitimi konusunda karşılaştıkları güçlükler ve
 afet eğitiminin nasıl olması konusundaki görüşlerini cinsiyet ve kıdem değişkenlerine göre
 araştıran bu çalışma ilişkisel tarama modeli niteliğindedir.
 Örneklem
 Araştırmanın veri toplama aracı Kocaeli merkez ve merkeze yakın iki ilçede tüm
 ilköğretim okullarındaki 140 fen ve teknoloji öğretmenlerine ulaşılmış bunlardan yalnızca
 araştırmaya gönüllü katılmak isteyen 80 ayrı okulda çalışan 80 fen ve teknoloji öğretmenine
 veri toplama aracı verilmiş ve 79’u geri alınabilmiştir.
 Veri Toplama Aracı
 Araştırmacılar tarafından hazırlanan veri toplama aracının birinci bölümünde;
 örnekleme ilişkin demografik bilgiler, ikinci bölümünde ise; program kitabında yer alan afet
 eğitimine ilişkin konu kazanımları, kazanımları gerçekleştirmek üzere yapılacak etkinlikler ve
 bunlara ilişkin açıklamalar hiç değiştirilmeden sınıf düzeyine göre sıralanmıştır.
 Öğretmenlerin bu kazanım etkinlik ve açıklamaları ne kadar önemli buldukları ve ne düzeyde
 gerçekleştirdiklerini öğrenmek amacıyla “hiç”, “az”, “orta”, “çok” ve “pek çok” şeklinde
 derecelendirme eklenerek likert tipi bir ölçek haline getirilmiştir. Ayrıca, öğretmenlerin
 kazanımları gerçekleştirme ve etkinlikleri yapma konusunda karşılaştıkları güçlükler ve
 çözüm önerileri konusundaki görüşlerine ulaşmak için öncelikle örneklem dışındaki 15
 öğretmenle görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Bu görüşmelerden ortaya çıkan güçlükler ve
 çözüm önerileri uzman görüşü alınarak önermeler haline getirilmiş, öğretmenlerin bu
 önermelere katılıp katılmama konusundaki görüşleri “katılıyorum”, “kısmen katılıyorum” ve
 “katılmıyorum” şeklinde üç seçenekli düzenlenerek veri toplama aracının 3. bölümü
 oluşturulmuştur. Ölçeği oluşturan maddeler program kitabından aynen alındığı için yalnızca
 görünüş geçerliliği için uzman görüşü alınmıştır. Ölçeğin örnekleme uygulanmasından sonra,
 kazanımları, etkinlikleri ve buna ilişkin açıklamaları önemli bulma ile ilgili ölçümlerin
 güvenirliği .95, kazanımları, etkinlikleri ve buna ilişkin açıklamaları gerçekleştirme düzeyi ile
 ilgili ölçümlerin güvenirliği ise .96 olarak bulunmuştur.
 Demografik Bilgiler
 Araştırmaya katılan öğretmenlerin 59’u kadın 20’si erkektir. Bu öğretmenlerin
 meslekteki kıdemlerine bakıldığında öğretmenlerin 56’sının 5 yıldan daha az deneyime sahip
 oldukları, 23 öğretmenin ise 5 yıldan fazla deneyime sahip olduğu belirlenmiştir.
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 Çalışmaya katılan fen ve teknoloji öğretmenlerinin afet eğitimi ile ilgili çeşitli program
 ya da etkinliklere katılıp katılmadıkları araştırılarak, bu katılımın 5 yıldan daha az ve 5 yıldan
 daha fazla deneyimli öğretmenlere göre dağılımının frekans ve yüzde değerleri hesaplanarak
 Tablo 2’ye yerleştirilmiştir. Deneyimli öğretmenlerle deneyimi göreceli olarak daha az olan
 öğretmenler arasında fark olup olmadığı K-kare analizi ile yapılmaya çalışılmış ancak bu tür
 etkinliklere katılan öğretmenlerin sayısının oldukça düşük olması, gözenek sayısının %5 den
 az olması nedeniyle değerlendirme yapılamamıştır.
 Tablo 2 incelendiğinde bu faaliyetlerin en yaygını sayılan tatbikatlara öğretmenlerin
 sadece %13.9 (f=11)’unun katıldığı ve bunların tümünün de deneyimi 5 yıldan az olan
 öğretmenlerden oluştuğu görülmektedir. Benzer şekilde öğretmenlerin sadece %11.4
 (f=9)’nün afet eğitimi ile ilgili hizmet içi eğitimi aldıkları belirlenmiştir.
 Tablo 2. Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Afet Eğitimi İle İlgili Katıldıkları Programların Frekans ve Yüzde Değerleri
 Afet Eğitimi alanında aşağıdaki programlardan hangisine veya hangilerine katıldınız?
 N
 Katıldım Katılmadım f % f %
 Afet eğitimi tatbikatı Tüm öğretmenler: 79 11 13.9 68 86.1 Deneyim 5 yıldan az olan öğretmenler: 56 11 19.6 45 80.4 Deneyimi 5 yıldan fazla olan öğretmenler: 23 0 .0 23 100.0
 Afet eğitimi ile ilgili hizmet içi eğitim
 Tüm öğretmenler: 79 9 11.4 70 88.6 Deneyim 5 yıldan az olan öğretmenler: 56 0 .0 56 100.0 Deneyimi 5 yıldan fazla olan öğretmenler: 23 9 39.1 14 60.9
 Afet eğitimi konulu konferans, panel veya sempozyum
 Tüm öğretmenler: 79 15 19.0 64 81.0 Deneyim 5 yıldan az olan öğretmenler: 56 9 16.1 47 83.9 Deneyimi 5 yıldan fazla olan öğretmenler: 23 6 26.1 17 73.9
 Hizmet içi eğitim alan öğretmenlerin ise tamamının 5 yıldan fazla deneyimli öğretmenler
 oluşturmaktadır. Afet eğitimi konulu konferans, panel veya sempozyuma katılan öğretmenler
 ise örneklemin %19.0 (f=15)’u olduğu ve bunların %16.1 (f=99)’inin deneyimi 5 yıldan az
 olan, %26.1’inin ise deneyimi 5 yıldan fazla olan öğretmenlerden oluştuğu dikkat
 çekmektedir. Bu sonuçlar, öğretmenlerin afet eğitimi konusunda kişisel gelişim ve
 yeterliklerini geliştirmede çaba harcamadıkları ya da geliştirmek için fırsat bulamadıklarını
 düşündürebilir.
 Bulgular ve Yorumlar
 Fen ve teknoloji öğretmenlerinin 6., 7. ve 8. sınıf programlarında yer alan afet eğitimi
 konulu kazanım etkinlik ve açıklamaları ne kadar önemli buldukları ve ne düzeyde
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 gerçekleştirebildikleri ilgili ortalama puanlar ve bu puanların öğretmenlerin cinsiyetine göre
 değişiminin t-testi ile elde edilen sonuçları Tablo 3’te yer almaktadır.
 Tablo 3. Öğretmenlerin Fen ve Teknoloji Programında Yer Alan Afet Eğitimi ile İlgili Konuları Önemli Bulma ve Gerçekleştirme Konusundaki Görüşleri ile Bu Görüşlere Cinsiyetin Etkisinin
 T-Testi ile İncelenmesi Toplam Kadın Erkek t-testi
 N Xort Ss N Xort Ss N Xort Ss t p Konu kazanımlarını önemli bulma 79 4.21 .50 59 4.28 .45 20 3.96 .56 2.53 .013*
 Konu kazanımlarını gerçekleştirebilme 79 3.51 .61 59 3.60 .58 20 3.25 .61 2.27 .026*
 Etkinlikleri önemli bulma 79 4.14 .56 59 4.21 .55 20 3.92 .56 2.03 .045* Etkinlikleri gerçekleştirme 79 3.45 .84 59 3.50 .85 20 3.31 .82 .86 .389 Açıklamaları önemli bulma 79 4.31 .44 59 4.35 .41 20 4.19 .51 1.40 .165 Açıklamaları gerçekleştirebilme 79 3.75 .74 59 3.80 .75 20 3.60 .73 1.06 .290
 * p <.05
 Tablo 3’e göre öğretmenlerin afet eğitimi ile ilgili fen ve teknoloji programında yer alan
 kazanımları pek çok önemli buldukları (Xort=4.21) çoğunu ise gerçekleştirdikleri (Xort=3.60)
 görülmektedir. Öğretmenlerin çok önemli bulmalarına rağmen aynı oranda bu kazanımları
 gerçekleştirememeleri bir sorun yaşadıklarını düşündürebilir. Kadın öğretmenlerin erkek
 öğretmenlere göre anlamlı bir farkla kazanımları daha önemli bulmaları ve daha çok
 gerçekleştirebilmeleri bulgusu, çokça afet yaşanan ülkemizde afetlerden kadın ve çocukların
 daha çok zarar görmesi nedeniyle, kadın öğretmenlerin bu konuya gösterdikleri yüksek
 duyarlılıkla açıklanabilir (p<.05).
 Öğretmenlerin programda yer alan etkinlikleri ve bunlara yönelik açıklamaları çok
 önemli buldukları (Xort=4.14) aynı oranda olmasa da çoğunu gerçekleştirebildikleri
 (Xort=3.45) etkinliklere ilişkin açıklamaları ise pek çok önemli olduğunu düşündükleri halde
 (Xort=4.31), aynı oranda dikkate almadıkları görülmektedir (Xort=4.75). Kadın öğretmenler
 erkek öğretmenlere göre etkinlikleri daha önemli görürken (p<.05), etkinlikleri
 gerçekleştirme, açıklamaları önemli bulma ve dikkate alma konusunda aralarında fark
 çıkmamıştır (p>.05).
 Afet eğitimi ile ilgili kazanımlar, ilgili etkinlikler ve açıklamaları ile ilgili öğretmen
 görüşlerinin kıdeme göre değişip değişmediği t testi ile analiz edilerek Tablo 4’e
 yerleştirilmiştir. Tablo 4’e göre afet eğitimi ile ilgili konu kazanımlarını, etkinlikleri ve
 bunlara yönelik açıklamaları önemli bulma konusunda deneyimi 5 yıldan az öğretmenlerle
 deneyimi 5 yıldan fazla öğretmenler arasında anlamlı bir farkın olmadığı (p>.05), ancak
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 kazanımları ve etkinlikleri gerçekleştirme ile açılamaları dikkate alma konusunda 5 yıldan
 fazla deneyimi olan öğretmenler lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p<.01;
 p<.01; p<.05).
 Tablo 4. Fen ve Teknoloji Programında Yer Alan Afet Eğitimi İlgili Konuları Önemli Bulma ve Gerçekleştirme Konusundaki Öğretmen Görüşlerinin Kıdeme Göre Değişiminin T-Testi ile
 İncelenmesi KIDEM N Xort Ss t-testi
 t p
 Konu kazanımlarını önemli bulma 5 yıldan az 56 4.14 .53 -1.27 .20 5 yıldan fazla 23 4.30 .41
 Konu kazanımlarını gerçekleştirebilme 5 yıldan az 56 3.39 .59 -2.97 .00* 5 yıldan fazla 23 3.81 .54
 Etkinlikleri önemli bulma 5 yıldan az 56 4.08 .57 -1.26 .20 5 yıldan fazla 23 4.26 .54
 Etkinlikleri gerçekleştirme 5 yıldan az 56 3.20 .71 -4.53
 .00** 5 yıldan fazla 23 4.05 .83
 Açıklamaları önemli bulma 5 yıldan az 56 4.25 .41 -1.84 .06 5 yıldan fazla 23 4.45 .49
 Açıklamaları gerçekleştirebilme 5 yıldan az 56 3.62 .76 -2.49 .01* 5 yıldan fazla 23 4.07 .61
 * p <.05 ; ** p < .01
 Bu sonuca göre deneyimi az ya da çok tüm öğretmenlerin Fen ve Teknoloji Programında yer
 alan afet konulu kazanımları, etkinlikleri ve açıklamaları aynı oranda önemli buldukları ancak
 deneyimi 5 yıldan fazla olan öğretmenlerin daha az deneyime sahip öğretmenlere göre bunları
 gerçekleştirebilme konusunda daha başarılı olduğu söylenebilir.
 Fen ve teknoloji öğretmenlerinin afet eğitimi ile ilgili konu kazanımları, etkinlikler ve
 bunlara ilişkin açıklamaları önemli bulma ile gerçekleştirme düzeyi arasındaki korelasyona
 bakılarak sonuçları Tablo 5’e yerleştirilmiştir.
 Tablo 5. Öğretmenlerin Afet Eğitimi ile İlgili Konu Kazanımları, Etkinlikler ve Bunlara İlişkin Açıklamaları Önemli Bulma ile Gerçekleştirme Düzeyi Arasındaki Korelasyon
 Konu kazanımlarını gerçekleştirebilme
 Etkinlikleri gerçekleştirme
 Açıklamaları gerçekleştirebilme
 Konu kazanımlarını önemli bulma .61** Etkinlikleri önemli bulma .74** Açıklamaları önemli bulma .63**
 **p<.01
 Tablo 5 incelendiğinde konu kazanımlarını ve açıklamaları önemli bulma ile bunları
 gerçekleştirebilme derecesi arasında orta düzeyde pozitif yönde anlamlı bir ilişki, etkinlikleri
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 önemli bulma ile gerçekleştirme düzeyi arasında ise pozitif yönde kuvvetli bir ilişki
 gözlemlenmiştir (kazanımlar için r=.61, p<.01; etkinlikler için r=.74, p<.01; açıklamalar için
 r=.63, p<.01). Buna göre öğretmenler kazanımları, etkinlikleri ve açıklamalarını ne kadar
 önemli buluyorsa o kadar çok gerçekleştirebilmektedir.
 Fen ve teknoloji öğretmenlerinin afet eğitimi konusunda karşılaştıkları güçlüklerin
 frekans ve yüzde dağılımı hesaplanarak Tablo 6’ya yerleştirilmiştir.
 Tablo 6. Öğretmenlerinin Afet Eğitimi Konusunda Karşılaştıkları Güçlüklerin Frekans ve Yüzde Dağılımı
 Karşılaşılan güçlükler Katılıyorum Kısmen katılıyorum
 Katılmıyorum
 f % F % f % 1. Öğrencileri MEB tarafından uygulanan sınavlara hazırlamak afet eğitimi ile ilgili ders işlememi engelliyor.
 44 55.7 20 25.3 15 19.0
 2. Afet eğitimine yönelik eğitim-öğretim materyallerini bulmak çok zor.
 38 48.1 25 31.6 16 20.3
 3. Afet eğitimi alanında yazılan ders kitaplarının içerikleri yetersiz.
 27 34.2 22 27.8 30 38.0
 4. Afet eğitimi için sınıflar çok kalabalık. 25 31.6 17 21.5 37 41.8 5. Afet eğitimi konusunda yeterli pedagojik bilgiye sahip değilim.
 17 21.5 31 39.2 31 39.2
 6. Afet eğitimi konusunda yeterli alan bilgisine sahip değilim.
 21 26.6 13 16.5 45 57.0
 7. Afet eğitimine karşı öğrenciler ilgi duymuyorlar. 40 50.6 22 27.8 17 21.5 8. Afet eğitimine ilişkin konular yıl sonuna rastladığı için yetiştiremiyorum.
 30 38.0 19 24.1 30 38.0
 9. Afet eğitimine ilişkin yeterli etkinlik kitabı mevcut değil. 51 64.6 18 22.8 10 12.7
 Tablo 6. incelendiğinde karşılaşılan güçlükler konusunda en fazla öğretmenin katıldığı
 konu, afet eğitimine ilişkin yeterli etkinlik kitabının mevcut olmaması (%64.6, f=51), en çok
 katılmadıkları konu ise afet eğitimi konusunda yeterli alan bilgisine sahip olmadıklarını ifade
 eden önerme olmuştur (%57.0, f=45). Yani öğretmenlerin yarısından fazlası bu konudaki alan
 bilgisine sahip olduklarını düşünmektedir. Öğretmenlerin ikinci en çok yüzdeye sahip
 karşılaştıkları güçlük, öğrencileri MEB tarafından uygulanan sınavlara hazırlamanın afet
 eğitimi ile ilgili ders işlemelerine engel olması (%55.7, f=44), üçüncü sırada afet eğitimine
 karşı öğrencilerin ilgi duymamaları (%50.6, f=40), 4.sırada ise afet eğitimine yönelik eğitim-
 öğretim materyallerini bulmanın çok zor olduğudur (%48.1, f=38). Bunun yanı sıra “afet
 eğitimine ilişkin konular yıl sonuna rastladığı için yetiştiremiyorum” fikrine katılanların
 yüzdesi 5. sırada (%38.0, f=30), “afet eğitimi alanında yazılan ders kitaplarının içerikleri
 yetersiz” fikrine katılanların yüzdesi %34.2 (f=27) ile 6.sırada “afet eğitimi için sınıflar çok
 kalabalık” fikrine katılanların yüzdesi 7. sıradadır (%31.6, f=25). Öğretmenlerin yüzde olarak
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 en az katıldıkları güçlük ise “afet eğitimi konusunda yeterli pedagojik bilgiye sahip değilim”
 önermesidir (%21.5, f=17).
 Fen ve teknoloji öğretmenlerinin afet eğitiminin nasıl olması konusundaki görüşleri
 Tablo 7’de belirtilen önermelere katılma yüzdeleri ve frekansları belirlenerek bulunmaya
 çalışılmıştır.
 Tablo 7. Öğretmenlerin Afet Eğitiminin Nasıl Olması Gerektiği Konusundaki Önermelere Katılma Yüzde ve Frekansları
 Afet eğitimi nasıl olmalı?
 Katılıyorum Kısmen katılıyorum
 Katılmıyorum
 f % f % f % 1. Afet eğitimi, Afet Eğitim Merkezleri, Kızılay veya benzeri kurumlarca verilmeli.
 40 50.6 20 25.3 19 24.1
 2. Afet eğitimi milli eğitim programlarında ayrı bir ders olarak yapılmalı.
 40 50.6 19 24.1 20 25.3
 3. Afet eğitimi ilgili ders ve üniteler içinde öğretilmeli, ayrı bir derse gerek yok.
 22 27.8 14 17.7 43 54.4
 4. Afet eğitimi mevcut programdaki haliyle yeterlidir. 32 40.5 15 19.0 32 40.5 5. Afet eğitimine ilişkin etkinlik kitapları yazılmalı. 63 79.7 10 12.7 6 7.6 6. Afet eğitimi sınıf dışı ortamlarda gerçekleştirilmeli. 31 39.2 15 19.0 33 41.8
 Tablo 7 incelendiğinde öğretmenlerin %79.7 (f=63)’si afet eğitimine ilişkin etkinlik
 kitaplarının yazılmasına katılarak iyi bir afet eğitimi yapılmasının yolunun etkinliklerle
 olacağı ve bu konuda kaynağa ihtiyaç olduğu görüşünü öne çıkarmaktadır. Öğretmenlerin
 yarısına yakını (%50.6, f=40) afet eğitiminin Afet Eğitim Merkezleri, Kızılay veya benzeri
 kurumlarca verilmesi görüşüne katılırken aynı oranda bir katılımda afet eğitiminin milli
 eğitim programlarında ayrı bir ders olarak yapılmasına yönelik olduğu dikkat çekmektedir.
 Afet eğitiminin mevcut programdaki haliyle yeterli olduğuna katılanlar ise %40,5 (f=32)’tir.
 Afet eğitiminin sınıf dışı ortamlarda yapılmasına katılanlar öğretmenlerin %39.2 (f=31)’sini
 oluştururken, “afet eğitimi ilgili ders ve üniteler içinde öğretilmeli, ayrı bir derse gerek yok”
 düşüncesini katılanlar %27.8 (f=22) oranındadır.
 Sonuç, Tartışma ve Öneriler
 Bulgular doğrultusunda araştırmanın genel sonuçlarına bir göz atacak olursak,
 öğretmenlerin afet eğitimi ile ilgili fen ve teknoloji programında yer alan kazanımları pek çok
 önemli buldukları, çoğunu ise gerçekleştirdikleri belirlenmiştir. Ayrıca kadın öğretmenlerin
 erkek öğretmenlere göre anlamlı bir farkla kazanımları daha önemli buldukları ve daha çok
 gerçekleştirebildikleri sonucuna ulaşılmıştır. Afet öncesinde, sosyo-kültürel, politik ve
 ekonomik alanlarda kadınların karşı karşıya olduğu sorunlar ve afet durumunda katlanarak
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 artmasının getirdiği ağır yükler (Odabaş, 2010); kadınların afetler konusundaki duyarlılığını
 arttırdığı sonucunu düşündürebilir.
 Deneyimi az ya da çok tüm öğretmenlerin Fen ve Teknoloji Programında yer alan afet
 konulu kazanımları, etkinlikleri ve açıklamaları aynı oranda önemli buldukları ancak
 deneyimi 5 yıldan fazla olan öğretmenlerin daha az deneyime sahip öğretmenlere göre bunları
 gerçekleştirebilme konusunda daha başarılı olduğu söylenebilir. Öğretmen yeterlilikleri ile
 ilgili çalışmalara bakıldığında sonuç paralellik göstermektedir (Örn., Aktağ & Walter, 2005;
 Çakan, 2004; Moris, Neves & Margarida, 2005; Yaman & Yalçın, 2005). Bu çalışmada elde
 edilen diğer bir sonuç ise öğretmenlerin kazanımları, etkinlikleri ve açıklamalarını ne kadar
 önemli buluyorsa o kadar çok gerçekleştirebildikleridir.
 Öğretmenlerin afet eğitimi konusunda karşılaşılan güçlükler arasında en çok afet
 eğitimine ilişkin yeterli etkinlik kitabının bulunmamasını gördükleri bunu sırasıyla öğrencileri
 MEB tarafından uygulanan sınavlara hazırlamanın afet eğitimi ile ilgili ders işlemelerine
 engel olması, afet eğitimine karşı öğrencilerin ilgi duymamaları, eğitim-öğretim
 materyallerini bulmanın zorluğunun izlediği elde edilen sonuçlar arasındadır. Afetler
 konusunda çok ciddi kayıplar veren ve vermeye devam eden ülkemizin öğretmenlerinin afet
 eğitimi konusunda karşılaştıkları güçlüklerin bir an önce dikkate alınarak telafi yoluna
 gidilmesi önemlidir. Öğretmenlerin hem afet eğitimi konusundaki eksiklikleri hem de bu
 eksiklerini giderebilecek kaynak ve materyallerin kısıtlılığı önemsenmelidir. Afet eğitimine
 yönelik sınırlı sayıdaki araştırmalar teşvik edilmeli ve alana ilişkin öğretmen ve öğrencilere
 yönelik görsel ve yazılı materyal geliştirme çabaları desteklenmelidir.
 Afet eğitimi konusunda bilinç, ancak bilimsel bir kültür ortamı yaratılarak başarılabilir.
 İlköğretimlere bakıldığında yoğun bir şekilde sınavlara hazırlıklar nedeniyle öğrencilere
 bilimsel düşünceyi destekleyen sınıf ortamları yaratılamamakta ve bilimsel
 düşünmeyi/yaratıcılığı sağlayacak/destekleyecek ölçme, gözlem, deney gibi becerilerin
 gelişimine yeterli zaman ayrılamamaktadır. Bu nedenle de konulara bütünsel bir bakış açısı
 getirmekte zorluk çekilmektedir. Afet konusu ayrı bir ders gibi değil yaşamla bütünleşmiş bir
 bilim eğitimi ile öğrencilere kazandırılabilir. Öyle ki bir jeologa göre görkemli doğa olayları
 olarak yorumlanan deprem veya volkan gerekli önlemler alınmaz ise felakete
 dönüşebilmektedir.
 Öğretmenlerin afet eğitiminin nasıl olması gerektiği konusunda en fazla katıldığı görüş,
 etkinlik kitaplarının yazılması olduğu belirlenmiştir. Bu sonuç afet eğitimi konusunda
 karşılaşılan güçlük olarak bu konuda yeterince etkinlik kitabı bulunmadığı sonucu ile
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 örtüşmektedir. Bu görüş aynı zamanda öğretmenlerin bu konudaki eğitimin etkinlik temelli
 olmasını düşündüklerini de ortaya koymaktadır. Öğretmenlerin yarısına yakını afet
 eğitiminin, Afet Eğitim Merkezleri, Kızılay veya benzeri kurumlarca verilmesi görüşüne
 katılırken diğer yarısı afet eğitiminin milli eğitim programlarında ayrı bir ders olarak
 yapılmasına yönelik olduğu dikkat çekmektedir. Afet eğitiminin nasıl yapılacağı konusunda
 öğretmenlerin iki farklı görüşte yoğunlaşmalarının altında, afet eğitiminde karşılaştıkları
 sorunların yattığı görülmektedir. Örneğin kendilerini yeterli görmemeleri ya da bu konudaki
 kaynak ve materyal eksikliklerinin olması, onları, eğitimin okullardan farklı kurumlar
 tarafından verilmesi düşüncesine yönlendirmektedir.
 Etkili ve sürdürülebilirliği yüksek bir afet eğitiminin okullar aracılığıyla yapılabileceği
 düşüncesiyle öğretmenlerin bu süreçte karşılaştıkları sorunların çözümü konusunda atılacak
 samimi adımlar, bu eğitimlerin etkisini sağlıklı sürdürülmesini etkileyecek göstergelerdir.
 Kaynakça
 Aktağ, I. &Walter, J. (2005). Öğretmen adaylarının mesleki yeterlilik duygusu, Spormetre
 Beden Eğitimi ve Spor Bilimleri Dergisi, 3 (4), 127–13.
 Alkan, N., Elmas, İ., Karakuş, M., & Akkay, E. (2001). Doğal afetler sırasında karşılaşılan
 sorunlar: Bir anket çalışması. Ulusal Travma Dergisi, 7, 195-200.
 Barnett M., Wagner H., Gatling A., Anderson J., Houle M., & Kafka A. (2006), The impact
 of science fiction film on student understanding of science, Journal of Science
 Education and Technology, 15(2), 179-191.
 Barrow, L. H., & Haskins, S. (1993). Earthquakes haven’t shaken college students’cognitive
 structure. Paper presented at the The Proceedings of the Third International Seminar on
 Misconceptions and Educational Strategies in Science and Mathematics, Ithaca, NY.
 Başıbüyük, A. (2004). Yetişkinlerde deprem bilgisi ve etkili faktörlerin incelenmesi. Milli
 Eğitim Dergisi, 161(winter).
 Cannon, T. (1994). Vulnerability analysis and the explanation of ‘natural’ disasters. In A.
 Varley (Ed.), Disasters, development and environment (pp. 13-30). New York: John
 Wiley & Sons.
 Çakan, M. (2004). Öğretmenlerin ölçme değerlendirme uygulamaları ve yeterlik düzeyleri: ilk
 ve ortaöğretim, Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 2(3), 99–114.

Page 49
                        
                        

KIRIKKAYA, E: B., ÜNVER, A. O. & ÇAKIN, O. 41
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
 Cardona, O.D. (2007). Chapter 22: Curriculum adaptation and disaster prevention in
 Colombia. Perspectives on Natural Disasters: Occurrence, Mitigation, and
 Consequences. Published by Springer.
 Dal, B. (2009). An investigation into the understanding of earth sciences among students
 teachers. Educational Sciences: Theory & Practice, 9(2), 597-606.
 Emergency Management Australia (EMA) (2010). Disaster Education. The School Education
 Officer, EMA.
 Erçetin, Ş.Ş. (2003). Deprem olgusunun okullarda yarattığı problemler. XII. Eğitim Bilimleri
 Kongresi Bildiriler Kitabı, ANTALYA, 951-969.
 Ergünay, O. (1996). Afet yönetimi nedir? Nasıl olmalıdır. ANKARA: Erzincan ve Dinar
 Depremleri Işığında Türkiye’nin Deprem Sorunlarına Çözüm Yolları Arayışları.
 TÜBİTAK Deprem sempozyumu Bildiriler Kitabı. 263-272.
 Hurnen, F. & Mcclure, J. (1997). Effect of increased earthquake knowledge. The Australasian
 Journal of Disasret and Trauma Studies, Vol:3.Retrieved from
 http://www.massey.ac.nz/~trauma/issues/1997-3/mcclure1.htm.
 Kibici, Y. & A.K.Ü. Deprem Araştırma Daimi Komisyonu. (2005). Deprem-Depremden
 Korunma Yöntemleri. Afyon Kocatepe Üniversitesi.
 Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) (2006). Yenilenen ilköğretim programları.
 http://iogm.meb.gov.tr/pages.php?page=program (30 Eylül 2010 tarihinde alınmıştır).
 Moris, A., Neves, I. & Margarida, A. (2005). Teacher training processes and teachers’
 competence- a sociological study in the primary school. Teaching and Teacher
 Education, 21, 415-437.
 Macaulay J. (2007). Chapter 24: Disaster education in New Zealand international.
 Perspectives on Natural Disasters: Occurrence, Mitigation, and Consequences.
 Published by Springer.
 National Disaster Education Coalition (NDEC) (2004). Talking about Disaster: Guide for
 Standard Messages. Homeland Plans
 Odabaş, Z. Y. (2010). Sürdürülebilir Afet Yönetimi ve Kadın. Ankara Üniversitesi Rektörlüğü
 Yayınları: 256. http://kitaplar.ankara.edu.tr/dosyalar/pdf/824.pdf (sayfasından
 19.09.2010 tarihinde alınmıştır).
 http://iogm.meb.gov.tr/pages.php?page=program�
 http://kitaplar.ankara.edu.tr/dosyalar/pdf/824.pdf�

Page 50
                        
                        

42 İLKÖĞRETİM FEN VE TEKNOLOJİ PROGRAMINDA YER ALAN AFET EĞİTİMİ KONULARINA… TEACHERS VIEWS ON THE TOPIC OF DİSASTER EDUCATİON AT THE FIELD ON ELEMENTARY ...
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
 Oguz, A. (2005). Surveying American and Turkish middle school students’ existing
 knowledge of earthquakes by using a systemic network. Unpublished doctoral
 dissertation, Ohio State University.
 Öcal, A. (2005). The evaluation of earthquake education in the elementary school social
 studies courses. Gazi Educational Faculty Journal, 25(1), 169-184.
 Öcal, A. (2007). A research elementary school preservice teacher’s earthquake knowledge
 level. Mehmet Akif Ersoy University Educational Faculty Journal, 13, 104-110.
 Ross, K.E.K. & Shuell, T.J. (1993). Children’s beliefs about earthquakes. Science Education,
 77 (2), 191-205.
 Reeves, H. & Lenoir, F. (2006). Yeryüzünün Acısı. Yapı Kredi Kültür Sanat Yayıncılık,
 İstanbul.
 Şimşek, C. (2007). Children’s ideas about earthquakes. Journal of Environmental & Science
 Education, 2 (1),14–19.
 Sharp, J.G., Mackintosh, M.A.P. & Seedhouse, P. (1995). Some comments on children’s
 ideas about earth structure, volcanoes, earthquakes and plates. Teaching Earth Sciences,
 20(1), 28-30.
 Taş, N. (2003). Reducing probable earthquake damages in urban settlements. Uludağ
 Üniversitesi Mühendislik ve Mimarlık Fakültesi Dergisi, 8(1), 225-231
 Tsai, C. C. (2001). Ideas about earthquakes after experiencing a natural disaster in Taiwan:
 An analysis of students’ worldviews. International Journal of Science Education,
 23(10), 1007–1016.
 Uluslararası Afet Eğitimi Çalıştayı (2009). Okullarda Afet Eğitimi, Antalya.
 Ünalan, Z. (2010). Uyduların gözünden değişen dünya ve doğa afetler. TÜBİTAK Bilim ve
 Teknik, 514, 24-29.
 Yaman, S. & Yalçın, N. (2005). Fen eğitiminde probleme dayalı öğrenme yaklaşımının
 problem çözme ve öz-yeterlik inanç düzeylerinin gelişimine etkisi, Hacettepe
 Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 29, 229–236.

Page 51
                        
                        

Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi (EFMED) Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011, sayfa 43-61.
 Necatibey Faculty of Education Electronic Journal of Science and Mathematics Education Vol. 5, Issue 1, June 2011, pp. 43-61.
 Determination of Pre-Service Science Teachers’ Levels Of Relating The Scientific Knowledge to Their
 Daily Lives
 Fatime BALKAN KIYICI1,* and Mustafa AYDOĞDU2
 1Sakarya University, Hendek, Sakarya, Turkey; 2Gazi University, Ankara, Turkey
 Received : 15.10.2010 Accepted : 01.01.2011
 Abstract – This study sets out to investigate the pre-service science teachers levels of relating scientific
 knowledge to their daily lives. The sample consisted of 217 pre-service science teachers enrolled at science
 education departments of four universities, namely, Gazi, Middle East Technical, Hacettepe and Sakarya.
 Research data were obtained from writing scientific reasons of 20 open-ended statement related to physics,
 chemistry and biology matter. Data which were determined by pre-service teachers writings were coded as true,
 false and blank, and they were analyzed. Findings regarding the level’s of relating daily lives to the scientific
 knowledge revealed that pre-service teachers were considerably able to relate their physics knowledge to their
 daily lives. They were also able to relate their chemistry knowledge to their daily lives partially, but the level of
 this relation was relatively lower than that of physics knowledge. In addition, pre-service teachers could relate
 their biology knowledge to their daily lives to a lesser extent.
 Key words: Daily Life, Scientific Knowledge, Pre-service Teacher, Science education
 Summary Introduction
 The fact that science and technology progress and develop increasingly everyday
 considerably enables us to bring up individuals who are able to express their thoughts freely
 and think in a sophisticated way. Today’s students shall be brought up as individuals who
 could question, see the cause-effect relationship and establish logical bonds between them and
 who could understand and solve the real world problems. The actual purpose of the science
 lessons is to enable the development of thinking skills through teaching how to learn and
 * Corresponding author: Fatime BALKAN KIYICI, Assist. Prof. Dr. in Elementary Science Education Department, Education Faculty, Sakarya University, Hendek/Sakarya, TURKIYE. E-mail:[email protected]
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 bring up researching and questioning students, rather than making the students memorize the
 science notions. Not only the knowledge related to the field to be used during the education
 process, but also the knowledge that would enable them to suggest logical and constructive
 solutions to the problems that might be encountered in daily life shall be provided for the
 individuals with the science education. Besides, scientific thought skills shall be tried to be
 taught to them and they shall be brought up as the science-literate individuals.
 In addition to this purpose, it is also aimed at enabling the students to correlate what
 they learn at school with the events they encounter in daily life. The level of students to relate
 the knowledge to the daily life is an indicator that the knowledge they obtain are distant from
 memorization and permanence. It is possible for a person to learn a concept or a thought only
 if s/he is able to apply that concept or thought in the academic and daily life. Establishing a
 bond between the daily life and science education has an important place in the conversations
 of the researchers and teachers, concerning the science education. Establishing a bond
 between the subjects taught at schools and the daily life of students is a simple, reasonable
 and desired educational goal. However, this goal is a complicated, difficult and less-studied
 subject. As a result of the studies concerning the usage of the out-of-class experiences of
 students by the science teachers, it was concluded that only a small number of teachers use the
 out-of-school experiences in their classes. From this point of view, in this study; it is aimed at
 determining the level of the Science pre-service teachers, as the individuals who have a
 sufficient science education, to relate the scientific knowledge they had obtained to their daily
 lives.
 Methodology
 Since it is aimed at determining the levels of pre-service teachers to relate the scientific
 knowledge to their daily lives within the scope of the study; it is a “descriptive” study. The
 target population of the study was all pre-service teachers at the fourth grade, who were
 enrolled at Turkish education faculties at the departments of primary science education. The
 sample consisted of 217 pre-service science teachers enrolled at science education
 departments of four universities, namely, Gazi, Middle East Technical, Hacettepe and
 Sakarya. In order to determine the levels of pre-service teachers to relate the scientific
 knowledge to their daily lives, a form consisted of 20 open-ended statements was constituted
 as the assessment instrument. Some events or displayed behaviours that are frequently
 encountered in daily life, concerning the subjects of physics, chemistry and biology are
 expressed and the pre-service teachers are asked to explain their scientific reasons on the
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
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 form. As a result of the explanation of the reasons of statements on the assessment instrument
 by the pre-service teachers, the data were obtained qualitatively and digitization was
 performed. During the process of assessing the values; the reasons written by the pre-service
 teachers were encoded as true (1), false (2) and empty (0). Each true answer was approached
 as 5 points and together with the total points, the points obtained by the pre-service teachers
 from the fields of physics, chemistry and biology were calculated and analyzed separately.
 Besides, statistical analysis were carried out in order to determine whether the level of relating
 the scientific knowledge to the daily life varies according to the gender and the location of the
 faculty.
 Results and Conclusions
 Findings regarding the level of relating the daily lives to the scientific knowledge
 revealed that pre-service teachers were considerably able to relate their physics knowledge to
 their daily lives. They were also able to relate their chemistry knowledge to their daily lives
 partially, but the level of this relation was relatively lower than that of physics knowledge. In
 addition, pre-service teachers could relate their biology knowledge to their daily lives to a
 lesser extent. The difference in the level of relating the physics, chemistry and biology
 subjects to the daily life is thought to be caused by the difference of the concern and attitude
 of the pre-service teachers towards these lessons and differences in their out-of-school
 experiences concerning the subjects of these lessons. The results of similar studies performed
 in our country also show that this level is unsatisfactory. According to another result of the
 study, it was determined that the location of the faculty and the gender difference are not
 effective factors upon the process of relating the scientific knowledge to the daily life.
 Suggestions
 The fact that the pre-service teachers are not able to relate the scientific knowledge they
 obtain to their daily lives sufficiently would inevitably have negative effects on the students
 who are going to instruct at the beginning of their careers. The desired and expected condition
 is that the pre-service teachers are able to relate the scientific knowledge to their daily lives
 properly and the obstacles of this condition are removed. For this; it is primarily required that
 the subjects in the undergraduate study are told and exemplified in relation with the daily life.
 Additionally, the lessons that include the relation of the daily life with the science subjects
 could be suggested and given place in the program as the elective courses in the teacher
 training program.
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Günlük Yaşamları İle Bilimsel Bilgileri İlişkilendirebilme Düzeylerinin
 Belirlenmesi
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 Özet – Bu araştırmada, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının, bilimsel bilgileri günlük yaşamları ile
 ilişkilendirebilme düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırmanın örneklemini Gazi, ODTÜ, Hacettepe
 ve Sakarya Üniversiteleri Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 4. sınıflarında öğrenim gören 217 öğretmen
 adayı oluşturmaktadır. Ölçme aracını öğretmen adaylarının, bilimsel bilgileri günlük yaşamla ilişkilendirebilme
 düzeylerini belirleyebilmek amacıyla 20 açık uçlu ifadeden oluşan bir form oluşturmaktadır. Formda fizik,
 kimya ve biyoloji konularıyla ilgili günlük hayatta sıklıkla karşılaşılan bazı olaylar veya sergilenen davranışlar
 ifade edilerek, öğretmen adaylarından bunların bilimsel sebeplerinin açıklanması istenmiştir. Araştırma verileri;
 formda yer alan ifadelerin bilimsel sebeplerinin öğretmen adayları tarafından açıklanması sonucunda elde
 edilmiştir. Öğretmen adaylarından nitel olarak elde edilen veriler sayısallaştırılarak doğru, yanlış ve boş olarak
 kodlanmış ve analiz edilmiştir. Araştırma sonuçlarına göre; öğretmen adaylarının fizik ile ilişkili bilimsel
 bilgileri günlük yaşamları ile büyük ölçüde, kimya ve biyoloji ile ilişkili bilimsel bilgileri ise günlük yaşamları
 ile kısmen ilişkilendirebildikleri tespit edilmiştir. Ancak, kimya alanındaki bilgilerin ilişkilendirilebilme
 düzeyinin fizik alanına göre, biyoloji alanındaki bilgilerin ilişkilendirilebilme düzeyinin ise fizik ve kimya
 alanına göre daha az olduğu tespit edilmiştir.
 Anahtar kelimeler: Günlük yaşam, bilimsel bilgi, öğretmen adayı, fen eğitimi
 Giriş
 Bilim ve teknolojinin her geçen gün biraz daha ilerlemesi ve gelişmesi, düşüncelerini özgürce
 ifade edebilen ve çok yönlü düşünebilen bireylerin yetiştirilmesine büyük imkanlar
 tanımaktadır. İlköğretim çağlarından ve hatta daha öncesinden başlayarak eğitim alan bireyler
 bilgiye değer vererek toplumu şekillendirmektedir. Günümüz öğrencileri sorgulayabilen,
 neden–sonuç ilişkilerini görüp, bunlar arasında mantıklı bağlar kurabilen ve gerçek dünya
 † İletişim: Fatime BALKAN KIYICI, Yrd. Doç. Dr., Sakarya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, İlköğretim Böl., Fen Bilgisi Eğitimi ABD, Hendek/SAKARYA TURKIYE. E-mail:[email protected]
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 problemlerini anlayıp çözebilen bireyler olarak yetiştirilmelidir. Öğrencilerin öğrendiklerini
 uygulayıp, günlük yaşamlarında kullanabilmeleri için eğitim-öğretim faaliyetleri sonucunda
 edinilen bilgilerin, ezberden uzak ve kalıcı olması gerekmektedir.
 Fen; insanların doğal dünyada gerçekleşen olayların örüntüsünü sistemli olarak
 tanımlama ve açıklama çalışmaları olarak tanımlanmaktadır (Cobern ve Loving, 2001). Fen
 eğitimi ile bireylere sadece eğitim sürecinde kullanacakları alana ilişkin bilgi değil, günlük
 yaşamda karşılaşabilecekleri problemlere mantıklı ve yapıcı çözümler önerebilmelerini
 sağlayacak bilgilerin verilmesi gerekmektedir. Bunun yanında bilimsel düşünme becerileri
 kazandırılmaya, onların fen okuryazarı bireyler olarak yetiştirilmesine çalışılmalıdır (Yiğit,
 Devecioğlu ve Ayvacı, 2002). Fen dersleri sözel bir bilgi olarak algılanmamalı, tam tersine
 eyleme dönük bilgiler öğrenciye öğretilmelidir. Fen, nesnenin doğasını keşfetmeyi denemenin
 bir yoludur.
 Fen derslerinin asıl amacı; öğrencilere fen kavramlarını ezberletmek değil, öğrenmeyi
 öğreterek düşünme becerilerinin geliştirilmesini sağlamak, araştırmacı ve sorgulayıcı bireyler
 yetiştirmektir (Lind, 2005). Bu amaçla beraber aynı zamanda öğrencilerin okulda
 öğrendiklerini, günlük yaşamda karşılaştıkları olaylarla bağdaştırabilmelerini sağlamaktır
 (Ayas ve Özmen, 1998). Öğrencilerin bilgileri günlük hayatla ilişkilendirilebilme düzeyi,
 onların edindiği bilgilerin ezberden uzak, kalıcı olduğunun bir göstergesidir (Özmen, 2003).
 Literatürde öğrencilerin fene karşı olumsuz tutum geliştirdikleri veya fen derslerinin
 öğrenciler tarafından sevilmeyen, zor bir ders olarak belirtildiği çalışmalar bulunmaktadır
 (Erdemir ve Bakırcı, 2009; Kozcu Çakır, Şenler ve Göçmen Taşkın, 2007; Osborne, Simon ve
 Collins, 2003; Türkmen, 2003, Dawson, 2000). Oysaki öncelikle anlamlı ve kalıcı
 öğrenmenin önündeki bu engelin ortadan kaldırılması gerekmektedir. Öğrenilecek konular ne
 kadar günlük hayattan örneklerle zenginleştirilirse öğrencilerin derse olan ilgisi de o kadar
 artmaktadır.
 Yapılan incelemelere göre literatürde “günlük yaşam” kavramı; “günlük deneyimler”,
 “günlük hayat”, “günlük düşünmeler”, “günlük dil” ve “günlük yaşama bakış açısı”
 kavramları ile aynı anlamda kullanılmaktadır. Günlük yaşam kavramı; toplum içinde yaşamını
 sürdüren bir bireyin çevresinde oluşan ve rutin bir şekilde süre gelen olaylar ve hareket dizisi
 şekilde açıklanmaktadır (McCann, 2001). Günlük yaşam deyimi öğrencilerin sadece fen
 sınıfları içerisindeki günlük yaşamları için kullanılmamakta, bu kavram öğrencilerin sınıf dışı
 yaşamlarını da işaret etmektedir (Andree, 2005).
 Öğrenciler evleri ile okulları, resmi dilleri ile günlük yaşam dilleri ve formal öğrenme
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 ortamları ile informal öğrenme ortamları arasında geçişler yaşarlar. Bütün toplumlarda
 bilimsel kültür ile toplum kültürü arasında boşluklar bulunmaktadır (Ash, 2004). Öğrencilerin
 sınıf ortamlarında edindikleri birçok bilimsel bilgi, aslında günlük yaşamlarında sık sık
 karşılaştıkları olaylarla örtüşmektedir. Bireylerin kendi yaşantılarını etkileyen olaylarla,
 okulda öğrendikleri bilgiler arasındaki ilişkiyi kavrayabilmeleri, onların bilimsel okuryazar
 olmalarına da büyük ölçüde katkı sağlamaktadır.
 Bir insanın bir kavramı ya da düşünceyi öğrenmesi; ancak o kavramı ya da düşünceyi
 akademik ve günlük yaşamında uygulayabildiği takdirde mümkündür (Smith ve Siegel,
 2004). Husserl; bilimin orijininin insanoğlunun deneyimlerine dayandığını belirtmektedir
 (Szybek, 2002). Günlük yaşam içindeki bazı olgular, olaylar veya günlük yaşamla bilimsel
 bilgiler arasında ilişki kurmaya yardımcı bazı merkezler fen ile ilgili farklı bilimsel
 prensiplerin veya kavramların öğretilmesinde kullanılabilir. Bilimsel kavramlar günlük yaşam
 olaylarıyla ilişkilendirilir ve günlük yaşam problemlerinin çözümünde kullanılırsa daha
 derinleştirilerek öğrencilere aktarılabilir.
 Ulusal Fen Eğitimi Standartları sınıfların sınırlı bir çevre olduğunu, anlamlı ve kalıcı
 öğrenmelerin sağlanabilmesi için fen öğretim programlarının okul duvarlarını aşarak
 toplumun kaynaklarından da yararlanması gerektiğini belirtmektedir. Öğrencilerin bilgilerini
 günlük, sosyal ve tarihsel bağlamlarda kullanabilmelerini olanaklı kılacak biçimde, bilimi
 anlamaları ve geliştirmeleri sağlanmalıdır (NRC, 1996). Günlük yaşam ile fen eğitimi
 arasında ilişki kurulması, araştırmacılar ve öğretmenler arasında geçen fen eğitimi
 konuşmalarında önemli bir yer tutmaktadır (Andree, 2005). Okullarda öğretilen konular ile
 öğrencilerin günlük yaşamları arasında bağ kurmak basit, akla yatkın ve arzu edilen bir
 öğretimsel amaçtır. Ancak, bu amaç karışık, zor ve az çalışılmış bir konudur (Cajas, 1999).
 Mayoh ve Knutton (1997)’un fen öğretmenlerinin öğrencilerin sınıf dışı deneyimlerini
 derslerinde kullanımı ile ilgili yaptığı araştırmada, çok az sayıda öğretmenin okul dışı
 deneyimleri sınıflarında kullandıkları sonucuna ulaşılmıştır. Bununla beraber, fen
 öğretmenlerinin günlük yaşam problemlerini sınıflarında kullanmamalarının iki sebebi
 olabileceği belirtilmiştir. Bunlar;
 • Bu sebeplerden birincisi güvenliktir. Öğrencilerin günlük yaşamlarında karşılaştıkları
 olayları sınıflarda gerçekleştirmek güvenlik açısından uygun olmayabilir.
 • İkinci sebep olarak ise öğretmenlerin bu bilgilere sahip olmaması ya da öğretmenlerin
 bu bilgiler ile ilgilenmemesi olarak belirtilmektedir (Cajas, 1999).
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 Geçmişten günümüze eğitim-öğretim sürecinde temel amaç; bireylerin edindikleri
 bilimsel bilgileri günlük hayatlarıyla ilişkilendirebilmek ve gerçek dünya problemlerini
 çözebilmek üzere kullanabilmelerini sağlamaktır. Ne yazık ki yapılan birçok araştırmada, arzu
 edilen bu amaca tam anlamıyla ulaşılamadığı belirtilmektedir (Pınarbaşı, Doymuş, Canpolat,
 Bayrakçeken ve Gürses, 1998; Ayaş, Karamustafaoğlu, Sevim, Karamustafaoğlu, 2001;
 Özmen, 2003; Yüzbaşıoğlu ve Atav, 2004; Ay, 2008). Buradan hareketle bu çalışmada;
 yeterli düzeyde fen eğitimi almış bireyler olarak, Fen bilgisi öğretmen adaylarının edindikleri
 bilimsel bilgileri günlük yaşamlarıyla ilişkilendirebilme düzeylerinin tespit edilmesi
 amaçlanmaktadır. Bu bağlamda araştırmada aşağıdaki alt problemlere yanıt aranmaktadır.
 1. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının fizik konuları ile ilgili bilimsel bilgileri günlük
 yaşamları ile ilişkilendirebilme düzeyleri nedir?
 2. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının kimya konuları ile ilgili bilimsel bilgileri günlük
 yaşamları ile ilişkilendirebilme düzeyleri nedir?
 3. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji konuları ile ilgili bilimsel bilgileri
 günlük yaşamları ile ilişkilendirebilme düzeyleri nedir?
 4. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel bilgileri günlük yaşantıları ile
 ilişkilendirebilme düzeyleri;
 • Cinsiyetlerine
 • Eğitim görmekte oldukları fakültenin bulunduğu yere göre istatistiksel olarak
 anlamlı bir farklılık göstermekte midir?
 Yöntem
 Araştırmanın Modeli
 Araştırma kapsamında, öğretmen adaylarının edindikleri bilimsel bilgileri günlük
 yaşamlarıyla ilişkilendirebilme düzeylerinin belirlenmesi amaçlandığından; ”betimsel” bir
 çalışmadır.
 Çalışma Grubu
 Araştırma katılımcılarını Gazi, ODTÜ, Hacettepe ve Sakarya Üniversiteleri Eğitim
 Fakültesi İlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği 4. sınıflarında öğrenim gören 217
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 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Bu örneklem grubu belirlenirken amaçlı örnekleme göz
 önünde bulundurularak, farklı özelliklere sahip (yabancı dille eğitim görme, şehir merkezinde
 bulunma, ilçede bulunma vs.) fakültelerdeki bölümler seçilmiştir.
 Tablo 1. Araştırma Katılımcılarının Dağılımları
 Frekans Yüzde
 Cinsiyet
 Erkek 78 35,9
 Kadın 139 64,1
 Toplam 217 100,0
 Öğrenim
 Görülen
 Üniversite
 Gazi Üniversitesi 60 27,6
 Hacettepe Üniversitesi 73 33,6
 Ortadoğu Teknik
 Üniversitesi
 18 8,3
 Sakarya Üniversitesi 66 30,4
 Toplam 217 100,0
 Fakültenin
 Bulunduğu
 Yerleşim
 Birimi
 Şehir Merkezi 151 69,6
 İlçe 66 30,4
 Toplam 217 100,0
 Araştırmaya katılan öğretmen adaylarından 78 öğretmen adayı (%35,9) erkek, 139
 öğretmen adayı (%64,1 ) ise kadındır. Benzer şekilde Tablo 1’de görülebileceği gibi;
 araştırmaya katılan öğretmen adaylarından, 60 öğretmen adayı (%27,6) Gazi Üniversitesinde
 öğrenim görürken, 73 öğretmen adayı (%33,6) Hacettepe Üniversitesinde, 18 öğretmen adayı
 (%8,3) Orta Doğu Teknik Üniversitesinde, 66 öğretmen adayı (%30,4) ise Sakarya
 Üniversitesinde öğrenim görmektedir.
 Araştırmaya katılan öğretmen adaylarından, 151 öğretmen adayının (%69,6) fakültesi
 şehir merkezinde yer alırken, 66 öğretmen adayının ( %30,4) öğrenim gördüğü fakülte ilçe de
 yer almaktadır.
 Ölçme aracı ve veri toplama
 Araştırmacı tarafından, öğretmen adaylarının bilimsel bilgileri günlük yaşamla
 ilişkilendirebilme düzeylerini belirleyebilmek amacıyla 20 açık uçlu ifadeden oluşan bir form
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 hazırlanmıştır. Bu formda fizik, kimya ve biyoloji konularıyla ilgili günlük hayatta sıklıkla
 karşılaşılan bazı olaylar veya sergilenen davranışlar ifade edilerek, öğretmen adaylarından
 bunların bilimsel sebeplerinin açıklanması istenmiştir.
 Ölçme aracı geliştirilirken; öncelikle hangi ifadelere yer verileceğini belirlemek üzere,
 ilgili literatür incelemesi yapılmış, 6-8 fen ve teknoloji ders kitaplarında ve bazı yardımcı ders
 kitaplarındaki konuların içerisinde yer alan günlük hayatla ilişkilendirme örnekleri göz
 önünde bulundurulmuştur. Bununla beraber 5 alan uzmanın görüşü alınarak hangi konularla
 ilişkili ifadelerin yer alacağına karar verilerek ölçme aracı geliştirilmiştir. Ölçme aracında yer
 alan bu ifadelere örnek verecek olursak;
 “Karda yürürken batmamak için geniş tabanlı ayakkabılar giyeriz. Çünkü; …………………”
 “Sabun kaygan bir özelliğe sahiptir. Çünkü; ………………….” şeklindedir.
 Verilerin Analizi
 Ölçme aracında yer alan ifadelerin sebeplerini öğretmen adaylarının açıklaması
 sonucunda veriler nitel olarak elde edilmiş ve sayısallaştırma yoluna gidilmiştir. Verilerin
 değerlendirilmesi sürecinde; öğretmen adaylarının yazmış olduğu sebepler doğru(1), yanlış(2)
 ve boş(0) olarak kodlanmıştır. Her doğru cevap 5 puan olarak ele alınmış ve öğretmen
 adaylarının fizik, kimya, biyoloji alanlarından elde ettikleri puanlar ve toplam puanları ayrı
 ayrı hesaplanarak analiz edilmiştir. Bununla beraber, bilimsel bilgilerin günlük yaşamla
 ilişkilendirilebilme düzeyinin cinsiyet ve fakültenin bulunduğu yere farklılık gösterip
 göstermediğini belirlemek amacıyla da istatistiksel analizler yapılmıştır.
 Bulgular
 Araştırma verilerinin analizi sonucunda aşağıdaki tablolar halinde sunulan bulgulara
 ulaşılmıştır.
 Fizik konuları ile ilgili ifadeler ve öğretmen adaylarının bu ifadelerle ilgili açıkladıkları
 sebeplerin değerlendirilmesine ilişkin sonuçlar Tablo 2’ de yer almaktadır. Öğretmen
 adaylarının fizik alanındaki ifadelere yazmış oldukları sebepler kodlanarak incelendiğinde;
 araştırmaya katılan 217 öğretmen adayından 203 (%93,5) öğretmen adayının kazaklarımızı
 giyip çıkarırken neden bazı çıtırtılar duyarız ifadesinin sebebini doğru olarak açıkladıkları
 sonucuna ulaşılmaktadır. Ayrıca bu ifade, fizik ile ilgili ifadeler arasında en çok sayıda
 öğretmen adayının sebebini doğru açıkladığı ifadedir. Araştırmaya katılan öğretmen
 adaylarının en azının sebebini doğru açıkladığı ifade ise ağır eşyaları kaldırmak için neden
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 kriko kullanıldığını sorgulayan ifadedir. Bu ifadenin bilimsel sebebini, araştırmaya katılan
 öğretmen adaylarından sadece 156 (%71,9) öğretmen adayı doğru açıklamıştır.
 Tablo 2. Öğretmen Adaylarının Fizik Konularıyla İlişkili İfadelere Yazdıkları Sebeplerle İlgili Kodlamaların Dağılımları
 Doğ
 ru
 Yan
 lış
 Boş
 Top
 lam
 Kazaklarımızı giyip çıkarırken bazı çıtırtılar
 duyarız
 F 203 2 12 217
 % 93,5 0,9 5,5 100
 Yemek yaparken ellerimiz yanmasın diye
 metal yerine tahta kaşık ve çatallar kullanırız
 F 158 3 56 217
 % 72,8 1,4 25,8 100
 Testere ile odun kesilince odun ısınır F 192 9 16 217
 % 88,5 4,1 7,4 100
 Karda yürürken batmamak için geniş tabanlı
 ayakkabılar giyeriz
 F 194 2 21 217
 % 89,4 0,9 9,7 100
 Ağır eşyaları kaldırmak için kriko kullanırız F 156 20 41 217
 % 71,9 9,2 18,9 100
 Yaz aylarında açık renkli kıyafetler giymeyi
 tercih ederiz
 F 202 2 13 217
 % 93,1 0,9 6 100
 Fizik ile ilgili kısım incelendiğinde; öğretmen adaylarının bu bölümde yer alan ifadelerin
 sebeplerini %71,9 ile %93,5 arasında doğru olarak açıkladıkları görülmektedir. Bu bulguya
 göre; öğretmen adaylarının fizik alanındaki bilgilerini, günlük yaşamları ile büyük ölçüde
 ilişkilendirebildikleri görülmektedir. Öğretmen adaylarının fizik konuları ile ilişkili ifadelerin
 sebepleriyle ilgili yaptıkları açıklamalardan direkt alıntılar şu şekildedir:
 “Karda yürürken batmamak için geniş tabanlı ayakkabılar giyeriz. Çünkü; basıncı düşürür böylece
 batmayız…”(Ö22)
 “Yaz aylarında açık renkli kıyafetler giymeyi tercih ederiz. Çünkü; güneşin ışığını absorbe etmez,
 böylece rahat ederiz”(Ö87)
 Kimya ile ilgili ifadeler ve öğretmen adaylarının bu ifadelerle ilgili açıkladıkları
 sebeplerin değerlendirilmesine ilişkin sonuçlar Tablo 3’de yer almaktadır. Öğretmen
 adaylarının kimya alanındaki ifadelere yazmış oldukları sebepler kodlanarak incelendiğinde;
 araştırmaya katılan 217 öğretmen adayından 164 (%75,6) öğretmen adayının sabun neden
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 kaygan bir özelliğe sahiptir ifadesi ile kapağı açılmayan konserve kavanozlarını neden sıcak
 suya koyarız ifadesinin sebebini doğru olarak açıkladıkları sonucuna ulaşılmaktadır. Ayrıca
 bu ifadeler, kimya ile ilgili ifadeler arasında en çok sayıda öğretmen adayının sebebini doğru
 açıkladığı ifadelerdir. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının en azının sebebini doğru
 açıkladığı ifade ise; yemeğin düdüklü tencerede neden daha hızlı piştiğini sorgulayan ifadedir.
 Bu ifadeye, araştırmaya katılan öğretmen adaylarından sadece 122 (%56,2) öğretmen adayı
 doğru açıklama getirmiştir.
 Tablo 3. Öğretmen Adaylarının Kimya Konularıyla İlişkili İfadelere Yazdıkları Sebeplerle İlgili Kodlamaların Dağılımları
 Doğ
 ru
 Yan
 lış
 Boş
 Top
 lam
 Tuz ruhu plastik kaplarda taşınır F 150 27 40 217
 % 69,1 12,4 18,4 100
 Suyu buz haline getirmek istediğimizde
 cam kaplar yerine plastik kaplara koyarız
 F 134 10 73 217
 % 61,8 4,6 33,6 100
 Düdüklü tencerede yemek daha hızlı
 pişer
 F 122 7 88 217
 % 56,2 3,2 40,6 100
 Sabun kaygan bir özelliğe sahiptir F 164 19 34 217
 % 75,6 8,8 15,7 100
 Kapağı açılmayan konserve kavanozlarını
 sıcak suya koyarız
 F 164 19 34 217
 % 75,6 8,8 15,7 100
 Tencere, tava gibi eşyaların yapımında
 alüminyum, çelik gibi maddeler kullanılır
 F 162 16 39 217
 % 74,7 7,4 18 100
 Kar yağdığında buzlu yollarda tuzlama
 çalışması yapılır
 F 163 3 51 217
 % 75,1 1,4 23,5 100
 Kimya ile ilgili kısım incelendiğinde; öğretmen adaylarının bu bölümde yer alan ifadelerin
 sebeplerini %56,2 ile %75,6 arasında doğru olarak açıkladıkları görülmektedir. Bu bulguya
 göre; öğretmen adaylarının kimya alanındaki bilgilerini günlük yaşamları ile kısmen
 ilişkilendirebildikleri söylenebilir. Öğretmen adaylarının kimya ile ilişkili ifadelerin
 sebepleriyle ilgili yaptıkları açıklamalardan direkt alıntılar şu şekildedir:
 “Suyu buz haline getirmek istediğimizde cam kaplar yerine plastik kaplara koyarız. Çünkü; plastik kap
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 camdan daha çok genleşir, kırılmasın diye yani…”(Ö101)
 “Tuz ruhu plastik kaplarda taşınır. Çünkü; tuz ruhunun yapısı plastikle tepkime vermez, aşındırmaz da diyebiliriz..” (Ö91)
 Biyoloji ile ilgili ifadeler ve öğretmen adaylarının bu ifadelerle ilgili açıkladıkları
 sebeplerin değerlendirilmesine ilişkin sonuçlar Tablo 4’de yer almaktadır. Öğretmen
 adaylarının biyoloji alanındaki ifadelere yazmış oldukları sebepler kodlanarak incelendiğinde;
 araştırmaya katılan 217 öğretmen adayından 173 (%79,7) öğretmen adayının karada yaşayan
 bitkilerin kökleri zarar gördüğünde bitkilerin neden yaşayamadığı ifadesinin sebebini doğru
 olarak açıkladıkları sonucuna ulaşılmaktadır. Ayrıca bu ifade, biyoloji ile ilgili ifadeler
 arasında en çok sayıda öğretmen adayının sebebini doğru açıkladığı ifadedir. Araştırmaya
 katılan öğretmen adaylarının en azının sebebini doğru açıkladığı ifade ise; sonbaharda
 bitkilerin yapraklarını neden döktüklerinin açıklanmasının beklenildiği ifadedir. Bu ifadeye
 araştırmaya katılan öğretmen adaylarından, sadece 89 (%41)’u doğru açıklama getirmiştir.
 Tablo 4. Öğretmen Adaylarının Biyoloji Konularıyla İlişkili İfadelere Yazdıkları Sebeplerle İlgili Kodlamaların Dağılımları
 Doğ
 ru
 Yan
 lış
 Boş
 Top
 lam
 Sonbaharda bitkiler yapraklarını
 dökerler
 F 89 50 78 217
 % 41 23 35,9 100
 Geceleri yattığımız odada çiçek
 saksıları bulundurmayız
 F 131 2 84 217
 % 60,4 0,9 38,7 100
 Sirke üzümden yapılmasına
 rağmen tadı ekşimsidir
 F 95 30 92 217
 % 43,8 13,8 42,4 100
 Sürüngenler kış uykusuna yatarlar F 117 30 70 217
 % 53,9 13,8 32,3 100
 Yağmur yağdığında toprak
 solucanları toprağın üstüne çıkar
 F 120 34 63 217
 % 55,3 15,7 29 100
 Kola, limon gibi asitli maddelerin
 çok tüketilmesi mideye zarar verir
 F 153 16 48 217
 % 70,5 7,4 22,1 100
 Karada yaşayan bitkilerin kökleri
 zarar gördüğünde bitki yaşayamaz
 F 173 11 33 217
 % 79,7 5,1 15,2 100
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 Biyoloji ile ilgili kısım incelendiğinde; öğretmen adaylarının bu bölümde yer alan ifadelerin
 sebeplerini %41 ile %79,7 arasında doğru olarak açıkladıkları görülmektedir. Bu bulguya
 göre; öğretmen adaylarının biyoloji alanındaki bilgilerini, günlük yaşamları ile kısmen
 ilişkilendirebildikleri söylenebilir. Öğretmen adaylarının biyoloji ile ilişkili ifadelerin
 sebepleriyle ilgili yaptıkları açıklamalardan direkt alıntılar şu şekildedir:
 “Geceleri yattığımız odada çiçek saksıları bulundurmayız. Çünkü; bitkiler geceleri sadece solunum yapar, fotosentez yapmazlar…” (Ö10)
 “Karada yaşayan bitkilerin kökleri zarar gördüğünde bitki yaşayamaz. Çünkü; iletim sağlanamaz, bitki yaşam için gerekli maddeleri topraktan alamaz” (Ö35)
 Fizik konularıyla ilişkili ifadelere yapılan açıklamalar sonucu alınan toplam puanların
 dağılımı Tablo 5’te yer almaktadır. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının, büyük
 çoğunluğunun (%97,8) fizik ile ilişkili 6 ifadenin en az 3 tanesi ya da daha fazlasının bilimsel
 sebeplerini doğru olarak açıkladıkları görülmektedir.
 Tablo 5. Fizik Konularıyla İlişkili İfadelere Yapılan Açıklamalar Sonucu Alınan Toplam Puanların Dağılımı
 0 5 10
 15
 20
 25
 30
 Top
 lam
 Frekans 2 1 2 14 24 82 92 217
 Yüzde 0,9 0,5 0,9 6,5 11,1 37,8 42,4 100
 Öğretmen adaylarından %97,8 inin en az 3 tanesine ya da daha fazlasına doğru
 açıklamalar yapmış olması, fizik alanındaki bilgilerini günlük yaşamları ile büyük ölçüde
 ilişkilendirebildikleri anlamına gelmektedir.
 Kimya konularıyla ilişkili ifadelere yapılan açıklamalar sonucu alınan toplam puanların
 dağılımı Tablo 6’da yer almaktadır. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının çoğunluğunun
 (%84,9), kimya ile ilişkili 7 ifadenin en az 4 tanesi ya da daha fazlasının bilimsel sebeplerini
 doğru olarak açıkladıkları görülmektedir.
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 Tablo 6. Kimya Konularıyla İlişkili İfadelere Yapılan Açıklamalar Sonucu Alınan Toplam Puanların Dağılımı
 0 5 10
 15
 20
 25
 30
 35
 Top
 lam
 Frekans 1 2 9 21 37 67 49 31 217
 Yüzde 0,5 0,9 4,1 9,7 17,1 30,9 22,6 14,3 100
 Öğretmen adaylarından %84,9 unun en az 4 tanesine ya da daha fazlasına doğru
 açıklamalar yapmış olmaları, kimya alanındaki bilgilerini, günlük yaşamları ile kısmen
 ilişkilendirebildikleri anlamına gelmektedir. Ancak, kimya alanındaki bilgilerin günlük yaşam
 ile ilişkilendirilebilme düzeyi, fizik alanındaki bilgilerin günlük yaşam ile ilişkilendirilebilme
 düzeyinden daha az olduğu görülmektedir.
 Biyoloji konularıyla ilişkili ifadelere yapılan açıklamalar sonucu alınan toplam
 puanların dağılımı Tablo 7’de verilmektedir. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının
 yarısından fazlasının (%65,9), biyoloji ile ilişkili 7 ifadenin en az 4 tanesi ya da daha
 fazlasının bilimsel sebeplerini doğru olarak açıkladıkları görülmektedir.
 Tablo 7. Biyoloji Konularıyla İlişkili İfadelere Yapılan Açıklamalar Sonucu Alınan Toplam Puanların Dağılımı
 0 5 10
 15
 20
 25
 30
 35
 Top
 lam
 Frekans 4 12 29 29 46 57 28 12 217
 Yüzde 1,8 5,5 13,4 13,4 21,2 26,3 12,9 5,5 100
 Öğretmen adaylarından %65,9 unun en az 4 tanesine ya da daha fazlasına doğru açıklamalar
 yapmış olmaları, biyoloji alanındaki bilgilerini, günlük yaşamları ile kısmen
 ilişkilendirebildikleri anlamına gelmektedir. Ancak, biyoloji alanındaki bilgilerin günlük
 yaşam ile ilişkilendirilebilme düzeyinin, fizik ve kimya alanındaki bilgilerin günlük yaşam ile
 ilişkilendirilebilme düzeyinden daha az olduğu görülmektedir.
 Bilimsel bilgilerin günlük yaşam ile ilişkilendirilmesi ile ilgili ifadelerin açıklanması
 sonucu alınan toplam puanların dağılımı Tablo 8’de verilmektedir.
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 Tablo 8. Bilimsel Bilgilerin Günlük Yaşam ile İlişkilendirilmesi ile İlgili İfadelerin Açıklanması Sonucu Alınan Toplam Puanların Dağılımı
 0 20
 25
 30
 35
 40
 45
 50
 55
 60
 65
 70
 75
 80
 85
 90
 95
 100
 Top
 lam
 Frekans 1 1 2 1 1 6 6 7 14 23 16 28 31 29 28 13 8 2 217
 Yüzde 0,5 0,5 0,9 0,5 0,5 2,8 2,8 3,2 6,5 10,6 7,4 12,9 14,3 13,4 12,9 6 3,7 0,9 100
 Tablo 8 incelendiğinde; veri toplama aracında yer alan fizik, kimya ve biyoloji ile ilgili
 ifadelerin tamamı göz önünde bulundurulduğunda; araştırmaya katılan öğretmen
 adaylarından, çoğunluğa yakınının (%91,8) yer alan 20 ifadenin en az 10 tanesi ya da daha
 fazlasının bilimsel sebeplerini doğru olarak açıkladıkları görülmektedir. Bu durum; öğretmen
 adaylarının bilimsel bilgileri günlük yaşamları ile kısmen ilişkilendirebildikleri anlamına
 gelmektedir.
 Öğretmen adaylarının bilimsel bilgileri günlük yaşamla ilişkilendirebilme düzeylerinin
 cinsiyetlerine göre karşılaştırılmasına ilişkin t-testi sonuçları aşağıda Tablo 9’da
 verilmektedir.
 Tablo 9. Öğretmen Adaylarının Bilimsel Bilgileri Günlük Yaşamla İlişkilendirebilme Düzeylerinin Cinsiyetlerine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin t-testi
 Cinsiyet N Aritmetik Ortalama t sd p
 Erkek 78 68,01-1,749 215 ,082
 Kadın 139 71,91
 Erkek öğretmen adayları ile bayan öğretmen adaylarının bilimsel bilgilerini günlük
 yaşamla ilişkilendirebilme düzeylerini belirlemek amacıyla, yer alan ifadelerin sebepleri ile
 ilgili yapmış oldukları açıklamalar karşılaştırıldığında; istatistiksel olarak anlamlı düzeyde
 farklılık göstermediği görülmektedir (t215= - 1,749; p>.05).
 Öğretmen adaylarının bilimsel bilgileri günlük yaşamla ilişkilendirebilme düzeylerinin
 eğitim görmekte oldukları fakültenin bulunduğu yere göre karşılaştırılmasına ilişkin veriler
 Tablo 10’da verilmektedir.
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 Tablo 10. Öğretmen Adaylarının Bilimsel Bilgileri Günlük Yaşamla İlişkilendirebilme Düzeylerinin Eğitim Görmekte Oldukları Fakültenin Bulunduğu Yere Göre Karşılaştırılması
 N Aritmetik Ortalama T sd p
 Şehir Merkezi 151 71,561,483 215 ,140
 İlçe 66 68,11
 Şehir merkezinde öğrenim gören öğretmen adayları ile ilçede öğrenim gören öğretmen
 adaylarının, bilimsel bilgilerini günlük yaşamla ilişkilendirebilme düzeylerini belirlemek
 amacıyla yer alan ifadelerin sebepleri ile ilgili, yapmış oldukları açıklamalar
 karşılaştırıldığında; açıklamaların istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılık göstermediği
 görülmektedir (t215= - 1,483; p>.05).
 Tartışma, Sonuç ve Öneriler
 Araştırma sonuçları incelendiğinde; öğretmen adaylarının edindikleri bilimsel bilgileri
 günlük yaşamları ile ilişkilendirebildiklerini söylemek mümkündür. Ancak bunun yeterli
 düzeyde olmadığı görülmektedir. Konuların ilişkilendirilebilme düzeyine bakıldığında fizik
 ile ilişkili bilimsel bilgilerin günlük yaşam ile büyük ölçüde ilişkilendirebildiği, kimya ve
 biyoloji konularının ise kısmen ilişkilendirilebildiği belirlenmiştir. Fizik, kimya ve biyoloji
 konularının günlük yaşamla ilişkilendirilebilme düzeyindeki farklılığın öğretmen adaylarının
 bu derslere duydukları ilgi ve tutumun farklı olmasından ve bu derslerin konularıyla ilgili
 edinmiş oldukları okul dışı deneyimlerindeki farklılıklardan kaynaklanabileceği
 düşünülmektedir. Ülkemizde yapılan benzer çalışmaların sonuçları da bu seviyenin istenilen
 düzeyde olmadığını göstermektedir (Ayas ve Özmen, 1998; Pınarbaşı, Doymuş, Canpolat,
 Bayrakçeken ve Gürses, 1998; Yiğit, Devecioğlu ve Ayvacı, 2002; Ay, 2008). Oysa ki;
 bilgiler, günlük yaşamla ilişkilendirilebildiği oranda kalıcı olmakta ve hayat boyu karşılaşılan
 yeni durumlara daha kolay uygulanabilmektedir. (Coştu, Ünal ve Ayas, 2007; Özmen, 2003;
 Göçmençelebi ve Özkan, 2009). Bu sebepten fen öğretiminde görev alacak öğretmenlerin bu
 alandaki bilgi ve becerilere sahip olması gerekmektedir.
 Araştırmanın diğer bir sonucuna göre, fakültenin bulunduğu yer ve cinsiyet farklılığının
 bilimsel bilgileri günlük yaşamla ilişkilendirebilme sürecinde, etkili bir faktör olmadığı tespit
 edilmiştir. Bu bulguyu destekler şekilde, Ceyhan (1998) tarafından yapılan araştırma
 sonuçlarında da; öğretmen adaylarının uygulamaya dönük başarı düzeyleri açısından erkek
 öğrenciler ile kız öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı belirtilmiştir. Ancak
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 Erickson ve Farkas (1991) tarafından yapılan araştırmada; çalışma ile ilgili bir testin
 cevaplanması esnasında kız öğrencilerin testi cevaplarken genellikle yanlış bile olsa okul
 deneyimlerini (bilgilerini) kullandıkları, erkeklerin ise testi cevaplarken okul dışı
 deneyimlerinden (tecrübelerinden) de yararlandıkları gözlenmiştir (Hoover, 2004).
 Araştırmalar sonucunda elde edilen cinsiyetle ilgili farklı sonuçlar kültürel çevrelerin
 farklılığından kaynaklanmış olabilir.
 Öğrencilerin ezberden uzak, günlük yaşamla ilişkilendirilebilen ve öğrendiklerini
 günlük hayatta karşılaştıkları problemlerin çözümünde kullanabilen bilgiler edinebilmesi için;
 fen öğretmenlerinin derslerinde günlük yaşam örneklerine daha çok yer vermesi
 gerekmektedir. Öğretmen adaylarına, bu beceri ve bilinçliliğin kazandırılması büyük önem
 taşımaktadır. Öğrencilerin derse olan ilgisi ve öğrenme isteğinin oluşmasında öğreneceği
 bilginin işe yarayacak olduğuna inanması önem teşkil etmektedir. Bu sebepten öğrencilere
 verilen bilgiler günlük hayatla ilişkilendirilerek verilmelidir. Öğretmen adaylarının edindikleri
 bilimsel bilgileri günlük yaşamları ile yeterli düzeyde ilişkilendiremiyor olmasının meslek
 yaşantılarına başladıklarında, ders verecekleri öğrenciler adına olumsuz etkiler oluşturacağı
 kaçınılmaz bir gerçektir. Arzu edilen ve beklenilen durum, öğretmen adaylarının bilimsel
 bilgileri günlük yaşamları ile tam anlamıyla ilişkilendirebilmeleri ve bunun önündeki
 engellerin ortadan kaldırılmasıdır. Bunun için; öncelikle lisans eğitimindeki konuların günlük
 yaşamla ilişkili anlatılması ve örneklendirilmesi gerekmektedir. Ayrıca öğretmen yetiştirme
 programında yer alan seçmeli dersler için günlük yaşam ile fen konularının
 ilişkilendirilmesini içeren dersler önerilerek programda yer verilebilir.
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 The Development Materials from Substances Waste for Some Topics in Science and Technology Textbook for
 Primary
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 Abstract – The aim of study is to develop instructional materials from substances waste in which students
 teachers have problems to learn, taught in Instructional Technology and Materials Course at the third year of
 primary science teacher education program. The study was carried out with 54 primary science student teachers
 attending primary science teacher education program in Ahi Evran University Faculty of Education, in the fall
 term of the 2009-2010 academic year. Material design or development of prospective teachers' views were taken
 before and after. The findings from the material prepared were supported by the data obtained from the
 interviews conducted with 16 head student teachers. It was concluded that, based on the findings obtained from
 the material design the environmental pollution by waste products are designed for visual teaching materials.
 Can be taken into account the materials designed or developed by nominated teacher, during revised to be name
 of last books.
 Key words: sciences teaching, material development, waste materials.
 Summary
 Introduction
 In these days, possessing a satisfactory number of qualified people who facilitate
 understanding and explaining the world and make changes in the world in order to meet
 people’s wishes and demands, that is, to realize scientific and technologic goals, is possible
 by means of an educational system which catches up with and even transcends the modern
 age.
 An analysis of the educational system in Turkey presents one with mostly an
 introverted, closed class environment; a traditional structure comprising a teacher and a group
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 of students, course book, desk and board (Başaran, 1993). It is clear that this traditional
 structure continues to exist today, too. Catching up with the modern era by means of this
 traditional structure does not seem to be plausible. In order to catch up with the present era,
 enough attention should be attached to science education. Science education is one of the
 basic components of the educational system. Therefore, it is essential to devise a science
 education program, methods and techniques, educational technologies meeting the modern
 standards in the teaching of sciences (Duru & Gürdal, 2002).
 In the rapidly changing and developing modern world, the aim is to raise individuals
 who can realize the goals of science and technology. The aim of science is to “try to
 understand and explain the world; as for the aim of technology, it is “to make changes in the
 world in order to meet people’s needs and wishes” (Ministry of Education MEB, 2004, p.6).
 “The use of teaching materials which have been prepared in accordance with educational
 technology principles” is of high significance in order for the individuals to acquire these
 features (Şahin & Yıldırım, 1999, p.1). Another element which is as important as the use of
 visual materials in the science and technology teaching-learning process is the selection and
 preparation of visual materials (Karamustafaoğlu,Yaman & Karamustafaoğlu, 2005).
 The aim of the present study is to have junior science teacher candidates develop
 materials related to “stages of the mitotic division, energy sources and recycling, micro and
 macro circulation, what happens to the food we eat?, sensory organs, the structure of blood,
 big bang, series and parallel connection, the periodic system, the magnetic effect of the
 electric current, states of the matter and attractive forces of the particles, body systems, tongue
 the taste organ, structure of the bone, chemical bonds” in 6th, 7th, 8th grade Science and
 Technology course books by means of waste material within the course of “Educational
 Technology and Materials”.
 Methodology
 In this study, student interviews and content analysis were adopted as methods. Student
 interviews are one of the most important data sources for the evaluation process (Keser,
 2003). As for the content (document) analysis method, it is conducted with the aim of
 determining “the existence of certain words or concepts within a cluster which consists of a
 text or texts” (Büyüköztürk et al., 2008, p. 253).
 The participants included 16 groups, comprising 54 teacher candidates studying in the
 third year of Ahi Evran University, Faculty of Education, Science Education program in
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 2009-2010 fall semester. In the document analysis, the teacher candidates found out that 5
 materials used in 6th grade, 4 materials used in 7th grade, and 7 materials used in the 8th
 grade Science and Technology course books were inadequate in terms of equipping the
 learners with the aforementioned concepts. Visual educational materials were devised by
 means of waste materials on the basis of the findings from the material designs. Material
 preparation principles were adhered to in the design and development of these materials
 (Yanpar, 2007, p.155-159).
 In the present study, the documentary analysis pointed to a need for alternative materials
 in order to remove the inadequacy of the materials used for equipping the learners with the
 concepts in the related course books. The alternative materials developed by the teacher
 candidates are related to “the stages of the mitotic division, energy sources and recycling,
 micro and macro circulation, what happens to the food we eat?, sensory organs, the structure
 of blood, big bang, series and parallel connection, the periodic system, the magnetic effect of
 the electric current, states of the matter and attractive forces of the particles, body systems,
 tongue the taste organ, structure of the bone, chemical bonds”.
 Results and Conclusion
 In contrast to the previous studies, this study presents solutions for the waste plastic
 materials’ effect on environmental pollution to some extent (Taner, 2007) and contributes to
 the development of students’ psychomotor skills (Güven, 2006); on the other hand, the
 principle "the necessity for preparing sample materials lead teacher candidates to make
 research and to be organized and creative teachers" was followed (Sönmez et al., 2006,
 p.117). In addition, the 6th and 9th principles of materials evaluation were adhered to
 (Yanpar, 2007, p.155-159) and the candidate teachers’ participation was maintained on the
 basis of the principle "they remember the concepts emerging from the things they have done
 rather than the things they have been told" (MEB, 2004, p.12).
 Educators state that needs analysis concerns the needs of the society, the needs of the
 topic and the needs of the learner respectively (Taba, 1962; Tyler, 1949).
 In the present study, importance is attached to meeting each one of the three needs. Here
 the students were made to design materials from the waste materials which cause
 environmental pollution and in this way the priority was given to meeting the society’s needs.
 On the other hand, the material was developed in the format of “Bu Benim Eserim
 Proje” (This is My Work Project) which is coorganized by MEB (Ministry of Education) and
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 TÜBİTAK (Turkish Scientific and Technical Research Institution). Candidate teachers are
 required to prepare projects in this format when they are appointed to schools of MEB. When
 they are found to be successful in contests, they are awarded. In addition, the course needs are
 met by means of these materials. In this way, the subject is presented in a meaningful and
 comprehensive fashion. As a result of this, the objectives of science and technology are
 realized.
 Implications
 During the revision of the aforementioned books, the materials designed or developed
 by the candidate teachers could be adopted.
 In addition, academicians and teachers can determine the strengths and weaknesses of
 these books and develop or design materials with the waste products which can easily be
 found and cause environmental pollution.
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 İlköğretim Fen ve Teknoloji Ders Kitaplarındaki Bazı Konulara Yönelik Atık Maddelerden Materyal Geliştirme
 Abdullah AYDIN†
 Ahi Evran Üniversitesi, Kırşehir, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 30.07.2010 Makale Kabul Tarihi: 23.03.2011
 Özet – Bu araştırmanın amacı; fen bilgisi öğretmenliği üçüncü sınıfta yer alan Öğretim Teknolojileri ve Materyal
 Dersi kapsamında; öğretmen adaylarının anlamakta zorluk çektikleri konular ile ilgili atık maddelerden öğretim
 materyalleri geliştirmektir. Araştırma 2009- 2010 güz yarıyılında Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen
 Bilgisi Öğretmenliği programı üçüncü sınıfta öğrenim gören 54 öğretmen adayı ile yürütülmüştür. Materyallerin
 tasarlanması ya da geliştirilmesinden önce ve sonra öğretmen adaylarının görüşleri alınmıştır. Hazırlanan
 materyallere yönelik elde edilen bulgular 16 grup başkanı öğretmen adayı ile yapılan mülakatlarla da
 desteklenmiştir. Örneklem ile yürütülen materyal tasarımlarından elde edilen bulgulara dayalı olarak; çevre
 kirliliği oluşturan atık maddelerden görsel öğretim materyalleri tasarlanmıştır. Adı geçen kitapların revize
 edilmesi sırasında, aday öğretmenler tarafından tasarlanan ya da geliştirilen materyaller dikkate alınabilir.
 Anahtar kelimeler: fen eğitimi, atık malzemeler, materyal geliştirme.
 Giriş
 Günümüzde, dünyanın anlaşılması ve açıklanmasını sağlayan ve insanların istek ve
 ihtiyaçlarını karşılamak için dünyada değişiklikler yapan yeterli sayıda ve nitelikte insan
 gücüne sahip olmak, yani fen ve teknolojinin amaçlarını gerçekleştirmek çağı yakalayan hatta
 daha ötesinde bir eğitim sistemi ile mümkündür.
 Ülkemizdeki eğitim sistemi incelendiğinde çoğunlukla içe dönük, kapalı bir sınıf ortamı;
 bir öğretmen ile bir grup öğrenci, ders kitabı, sıra ve yazı tahtasından oluşan geleneksel bir
 yapıyla karşılaşılmaktadır (Başaran, 1993). Günümüzde de bu geleneksel yapının devam ettiği
 anlaşılmaktadır. Bu durumun devam ettiği Başaran (1993) tarafından yapılan araştırma
 bulgusu ile Güven (2006) tarafından yapılan araştırma bulgusunun paralelliğinden
 anlaşılmaktadır. Bu geleneksel yapıyla çağın yakalanması mümkün görünmemektedir. Çağın
 yakalanabilmesi için fen bilimleri eğitimine gerekli önem verilmelidir. Fen bilimleri eğitimi,
 eğitim sisteminin temel taşlarından birisidir. Bundan dolayı fen bilimleri öğretiminde çağdaş
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 ölçütlere sahip fen öğretim programı, yöntem ve teknikleri, eğitim teknolojileri geliştirmek ve
 uygulamak gerekir (Duru & Gürdal, 2002).
 Günümüzün hızla değişen ve gelişen dünyasında, fen ve teknolojinin amacını
 gerçekleştirebilen bireylerin yetiştirilmesi amaçlanmaktadır. Fenin amacı “dünyayı anlamaya
 ve açıklamaya çalışmaktır, teknolojinin amacı ise insanların istek ve ihtiyaçlarını karşılamak
 için dünyada değişiklikler yapmaktır” (Milli Eğitim Bakanlığı MEB, 2004, s. 6). Bireylerin bu
 özellikleri kazanmalarında “öğretim teknolojileri ilkelerine uygun olarak hazırlanmış öğretim
 materyallerinin kullanımı büyük önem taşımaktadır” (Şahin & Yıldırım, 1999, s. 1).
 Fen ve teknoloji öğretme-öğrenme sürecinde görsel materyal kullanımı kadar önemli bir unsur
 da görsel materyalin seçimi ve hazırlanmasıdır (Karamustafaoğlu,Yaman & Karamustafaoğlu,
 2005). Bu bağlamda görsel materyaller;
 • Dersin hedef ve davranışlarına uygun seçilmeli ve hazırlanmalı,
 • Öğrenciye alıştırma ve uygulama imkanı vermeli,
 • Güncelleştirilmiş veriler sunarak gerçek hayatı yansıtmalı,
 • Konuları en iyi şekilde somutlaştırmalı ve kolaydan zora doğru sıralanmış olmalı,
 • Öğrencinin gelişim özelliklerine uygun tasarlanmış olmalı,
 • Görsel materyaller konuların önemli bölümlerine vurgu yapacak şekilde
 kullanılmalıdır (Yaşar, 2004).
 Ayrıca görsel materyallerin hazırlanmasına yönelik ilkeler özet olarak aşağıdaki gibi
 ifade edilmektedir:
 • Öğretim materyali, basit, sade ve anlaşılabilir olmalıdır.
 • Öğretim materyali, ders programlarını destekleyici biçimde dersin hedef ve
 kazanımlarına uygun seçilmeli ve hazırlanmalıdır.
 • Öğretim materyali, dersin konusunu oluşturan bütün bilgilerle değil, önemli ve
 özet bilgilerle donatılmalıdır.
 • Öğretim materyalinde kullanılacak görsel özellikler (resim, grafik, renk, vb.)
 materyalin önemli noktalarını vurgulamak amacıyla kullanılmalı, aşırı
 kullanımdan kaçınılmalıdır.
 • Öğretim materyalinde kullanılan yazılı metinler, görsel-işitsel öğeler,
 öğrencinin pedagojik özelliklerine uygun olmalı ve öğrencinin gerçek
 hayatıyla tutarlılık göstermelidir.
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 • Öğretim materyali, öğrenciye alıştırma ve uygulama imkanı sağlamalıdır.
 • Öğretim materyalleri mümkün olduğunca gerçek hayatı yansıtmalıdır.
 • Öğretim materyali her öğrencinin erişimine ve kullanımına açık olmalıdır.
 • Materyaller sadece öğretmenin rahatlıkla kullanabildiği türden değil,
 öğrencilerin de kullanabileceği düzeyde basit olmalıdır.
 • Zaman içinde tekrar kullanılacak materyaller dayanıklı hazırlanmalı, bir
 defalık kullanımlarda zarar görmemelidir.
 • Hazırlanan öğretim materyalleri, gerektiği taktirde, kolaylıkla geliştirebilir ve
 güncelleştirilebilir olmalıdır.
 • Materyal hazırlarken yakın çevreden her türlü yardım için çaba harcanmalı ve
 yardım alınmalıdır.
 • Materyalin hazırlama ve kullanma kılavuzları oluşturulmalıdır (Yanpar, 2007,
 s. 155-159).
 İlgili konu hakkında gerçekleştirilen bazı araştırmalarda; öğretim teknolojileri ve
 materyal tasarlamaya yönelik vurgular aşağıda belirtildiği gibi ifade edilmiştir (Saka &
 Akdeniz, 2006, s. 134; Güven, 2006; Sönmez ve diğ., 2006, s. 117):
 i) Biyoloji eğitimcilerinin, öğretmen adaylarında biyolojinin farklı konularında var olan
 kavram yanılgılarını tespit ederek, bunlara uygun bilgisayar destekli materyalleri kendilerinin
 tasarlamaları veya geliştirmeleri önerilmektedir (Saka & Akdeniz, 2006, s. 134).
 ii) Araştırmanın bulgularına göre, öğrencilerin bilişsel ve duyuşsal alanla ilgili çoğu
 davranışı yeterli düzeyde kazandıkları, psikomotor alanla ilgili belirlenen çoğu davranışları
 kazanamadıkları ortaya çıkmıştır (Güven, 2006).
 iii) Araştırmanın bulgularına göre, öğretmen adayları “öğrencilerin anlamakta zorluk
 çektikleri soyut kavramların öğretilmesinde öğretim teknolojilerini kullanarak somut hale
 getirebileceğini ve eğitim-öğretim sürecinde hedef davranışlara en iyi şekilde ulaşmak için
 öğretim teknolojisinden ve materyallerden yararlanılması gerektiğini anladıklarını ve ayrıca
 örnek materyallerin hazırlanmasında araştırmalar yapmak zorunda kaldıklarını ve bu
 zorunluluk öğretmen adaylarını araştırıcı, planlı ve yaratıcı bir öğretmen olmaya sevk ettiğini”
 ifade etmişlerdir (Sönmez ve diğ., 2006, s. 117).
 Yukarıda nitelikleri ifade edilen öğretmen adayları çevre kirliliği oluşturan atık plastik
 malzemelerden “öğretim teknolojileri ve materyal tasarlama” dersi kapsamında materyal
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 geliştirebilirler. Atık plastik malzemelerin sadece insana değil, çevreye de zararlı olduğu
 konuyla ilgili yapılan araştırmalarda özellikle vurgulanmıştır.
 Plastik maddeler, yani “sentetik-polimerik kimyasallar, doğada parçalanması, yok
 olması en uzun süre alan sentetikler arasındadır. Yakma haricinde herhangi bir çözümü
 olmayan katı atık yok etme sistemleri, plastiğin mevcut haliyle çevreye verdiği zarara çok
 benzer bir oranda hava kirliliği oluşturarak yok edilmesine neden olmaktadır. Plastik
 içeriğindeki kimyasallar toksik gazlar çıkararak yanma reaksiyonu vermektedir. Bu da yakma
 yöntemini riskli ve arzu edilmeyen bir hale sokmaktadır. Plastiğin tekrar kimyasal işlemden
 geçirilerek değerlendirilmesi ve polietilen eldesi mümkünse de geri kazanımla elde edilen
 hammaddenin içerdiği kirlilikler” bir handikap olarak görülmektedir (Taner, 2007).
 Bu çalışmada ise, fen bilgisi öğretmenliği üçüncü sınıfta yer alan “Öğretim
 Teknolojileri ve Materyal Dersi” kapsamında; öğretmen adaylarının İlköğretim 6., 7., 8. Sınıf
 Fen ve Teknoloji Ders kitaplarındaki “mitoz bölünmenin evreleri, enerji kaynakları ve geri
 dönüşüm, büyük ve küçük tur, yediğimiz besinlere ne olur?, duyu organlarım, kanın yapısı,
 büyük patlama, seri ve paralel bağlama, Periyodik sistem, Elektrik akımının manyetik etkisi,
 maddenin halleri ve taneciklerin çekim kuvveti, vücudumuzdaki sistemler, tatma organımız
 dil, kemiğin yapısı, kimyasal bağlar” konuları ile ilgili atık maddeler kullanarak öğretim
 materyali geliştirmeleri amaçlanmıştır.
 Yöntem
 Bu çalışmada, öğrenci mülakatları ve içerik analizi yöntemleri kullanılmıştır. Öğrenci
 mülakatları değerlendirme sürecinin en önemli yardımcı veri kaynaklarından biridir (Keser,
 2003). İçerik (doküman) analizi yöntemi ise, “metin veya metinlerden oluşan bir kümenin
 içindeki belli kelimelerin veya kavramların varlığını” belirlemeye yönelik yapılır
 (Büyüköztürk ve diğ., 2008, s. 253).
 Araştırma 2009- 2010 güz yarıyılında Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen
 Bilgisi Öğretmenliği programı üçüncü sınıfta öğrenim gören 54 öğretmen adayından oluşan
 16 grup ile yürütülmüştür. Araştırmada, 6., 7., 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitaplarındaki
 adı geçen kavramların kazandırılmasına yönelik etkinliklerde kullanılan materyallerin
 yetersizliği adı geçen üniversitenin üçüncü sınıf öğretmen adayları tarafından doküman
 analizi yöntemi ile tespit edilmiş ve çevre kirliliği oluşturan atık malzemelerden bu
 materyaller aynı adaylar tarafından tasarlamış ve geliştirilmiştir. Bu materyallerin tasarlanma
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 ve geliştirilmesinde Yanpar (2007) tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkeleri
 kullanılmıştır.
 Söz konusu çalışmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının adı geçen ders kitaplarındaki
 kavramların kazandırılmasına yönelik etkinliklerde kullanılan materyallerin yetersizliğini
 gidermeye yönelik alternatif materyallere ihtiyaçları olduğu doküman analizi yöntemi ile
 tespit edilmişti. Öğretmen adayları tarafından geliştirilen bu alternatif materyaller, “mitoz
 bölünmenin evreleri, enerji kaynakları ve geri dönüşüm, büyük ve küçük tur, yediğimiz
 besinlere ne olur?, duyu organlarım, kanın yapısı, büyük patlama, seri ve paralel bağlama,
 Periyodik sistem, Elektrik akımının manyetik etkisi, maddenin halleri ve taneciklerin çekim
 kuvveti, vücudumuzdaki sistemler, tatma organımız dil, kemiğin yapısı, kimyasal bağlar”
 konuları ile ilgilidir.
 Bulgular ve Yorumlar
 Bu bölümde yer alan veriler iki başlık altında düzenlenmiştir: 1. kısımda 16 gruptan
 oluşan 54 öğretmen adayı tarafından 6., 7., 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitaplarındaki
 etkinliklerde kullanılan materyallerin eksik ya da yetersizliği içerik(doküman) analizi yöntemi
 ile incelenmiştir. 2. kısımda ise, 2009-2010 Güz döneminde Öğretim Teknolojileri ve
 Materyal Tasarımı dersi kapsamında aynı örneklemin tasarladığı ya da geliştirdiği
 materyallerin üstünlükleri ve bu materyallerin öğretime yönelik katkısı yapılan mülakatlarla
 değerlendirilmiştir.
 Örneklemin 6., 7., 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders Kitaplarındaki Etkinliklerde Kullanılan
 Materyallerin Eksik ya da Yetersizliğinin Tespitine Yönelik Bulgular
 Bu kısımda yer alan verileri; örneklem adı geçen ders kitaplarında (MEB, 2006; MEB,
 2009; MEB, 2008) adı geçen konularla ilgili etkinliklerde kullanılan materyallerin eksik ya da
 yetersizliğini doküman analizi yöntemiyle tespit etti. Her grup üyelerinin Yanpar (2007)
 tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerini dikkate alarak tespit ettiği konulara
 yönelik materyaller sınıf ortamında diğer grup üyelerine ve bu dersi yürüten fen eğitim
 uzmanlarına sunuldu ve onlarında konuya yönelik görüşleri alındı. Daha sonra çevre kirliliği
 oluşturan atık malzemelerden materyal geliştirilmesine karar verildi ve materyal geliştirmede
 MEB ve TÜBİTAK tarafından birlikte organize edilen “Bu Benim Eserim Proje” formatı
 kullanıldı. Bu grupların adı geçen kitaplardaki etkinliklerde kullanılan materyallerin eksik ya
 da yetersizliğine yönelik tespiti Tablo 1’de sunulmaktadır.
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 Tablo 1 Öğretmen Adayları Tarafından 6., 7., 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders Kitaplarındaki Etkinliklerde Kullanılan Materyallerin Eksik ya da Yetersizliğinin Tespiti
 Öğrenci grup numarası
 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders Kitabı
 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders Kitabı
 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders Kitabı
 1
 “mitoz bölünmenin evreleri” etkinliği (MEB,
 2008, s. 19) 2
 “enerji kaynakları ve geri dönüşüm” konusu (MEB,
 2008, s. 198) 3
 “büyük ve küçük tur” etkinliği
 (MEB, 2006, s.157)
 4
 “yediğimiz besinlere ne olur?” etkinliği
 (MEB, 2009, s. 17)
 5
 “duyu organlarım” etkinliği (MEB, 2009, s.
 42)
 6
 “kanın yapısı” etkinliği (MEB, 2006, s.156)
 7
 “büyük patlama” etkinliği (MEB, 2008, s. 242)
 8
 “seri ve paralel bağlama” konusu (MEB, 2009, s.
 119)
 9
 “Periyodik sistem” konusu (MEB, 2008, s.
 78)
 10 “Elektrik akımının
 manyetik etkisi” konusu (MEB, 2008, s. 212)
 11
 “büyük ve küçük tur” etkinliği (MEB, 2006, s.
 157).
 12
 “maddenin halleri ve taneciklerin çekim kuvveti” etkinliği
 (MEB, 2008, s. 168)
 13 “vücudumuzda sistemler”
 ünitesi (MEB, 2006, s. 146)
 14
 “tatma organımız dil” konusu (MEB, 2009, s.
 50)
 15
 “kemiğin yapısı” etkinliği (MEB, 2006, s. 149).
 16
 “Kimyasal bağlar” konusu (MEB, 2008, s. 92)
 Toplam materyal sayısı
 5 4 7
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 Tablo 1’den anlaşılacağı gibi, öğretmen adayları tarafından 6. Sınıf Fen ve Teknoloji
 Ders kitabındaki etkinliklerde kullanılan 5 materyalin, 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders
 kitabındaki etkinliklerde kullanılan 4 materyalin, 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabındaki
 etkinliklerde kullanılan 7 materyalin eksik ya da yetersizliğinin doküman analizi yöntemiyle
 tespit edildiği görülmektedir.
 Mülakatlardan Elde Edilen Bulgular
 Öğretmen adayları arasından, materyal tasarımı gerçekleştiren 16 grup başkanı ile
 yapılan mülakatlarda, iki konu hakkında görüş bildirmeleri istenmiştir: Bunlardan birincisi;
 “Adı geçen ders kitaplarındaki materyalleri hazırlama fikri nasıl oluştu?”, ikincisi ise; “
 Tasarladığınız ya da geliştirdiğiniz materyallerin genel amaçları nelerdir?”
 Adayların sorulara verdikleri cevaplar genel olarak aşağıdaki gibidir, cümlelerin sonundaki
 numaralar öğretmen adaylarını temsil eden grup başkanlarına aittir (a1: aday 1):
 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 19. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “mitoz bölünmenin evreleri” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Mitoz bölünme evrelerinin
 mikroskop yardımıyla incelendiğini görmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007: 158)
 tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 9. ilkeye ters düşmektedir. Bu
 ilkeye göre, etkinlikte kullanılan materyalin öğrencinin öğretmen rehberliği olmadan
 kullanılabileceği şekilde tasarlanmadığı ve geliştirilmediği anlaşılmaktadır. Bundan dolayı
 portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a1).
 Bu çalışmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan atık plastik makarna süzgeci, plastik kulak
 temizleme çubuğu ve sentetik ip gibi malzemelerinin materyal olarak geri dönüşümlerinin
 sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin
 yapılabilmesi, 3) Mitoz bölünmenin evrelerini üç boyutlu göstererek öğrenmeyi eğlenceli ve
 kalıcı hale getirilmesi amaçlanmıştır (a1).
 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 198. sayfasında bulunan konuda aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “enerji kaynakları ve geri dönüşüm” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Tonlarca ağırlıktaki
 fosil yakıtların kullanımı sonucunda çevre kirliliği oluşturduğunu görmekteyiz. Bu yakıtlar
 yerine alternatif enerji kaynaklarının kullanılması ya da bu enerjinin kullanıldığı
 kaynaklardan, enerji geri dönüşümünün sağlandığını görmekteyiz. Bu konuda etkinlik
 olarak kullanılan fotoğraf, Yanpar (2007: 157) tarafından işaret edilen materyal hazırlama
 ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali
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 tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal
 olur. Burada enerji kaynakları ve geri dönüşümünü anlatan resim ve fotoğrafların
 kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a2).
 Çalışmada; 1) Çevre kirliliğine neden olan tel, kablo, kırık klima fanı, hurdacıdan alınan
 motorların materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlaması, 2) Materyallerin hazırlanmasında
 kullanılan malzemelerin herkes tarafından bulunabilecek basit atık maddeler olması,
 3) Üretilen enerjinin inverter kullanmadan, kullanıma geçirilebilir olması amaçlanmıştır (a2).
 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 157. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “büyük ve küçük tur ” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Litrelerce temiz ve kirli kanın
 vücutta bulunan damarlarda dolaştığını görmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007: 157)
 tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu
 ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman
 anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal olur. Burada büyük ve küçük turu
 anlatan resmin kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali
 geliştirdik (a3).
 Araştırmada;1) Atık küçük ampuller, akü ve elektrik devresinin kurulması için gerekli
 kablolar gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes
 tarafından kolayca bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Dolaşım
 sistemini renkli ışıklar yardımıyla onların oyun formatında eğlenerek öğrenmelerinin
 sağlanması amaçlanmıştır (a3).
 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 17. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “yediğimiz besinlere ne olur?” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Besinlerin fabrikasyondan
 geçirildiği sindirim sistemini görmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007: 157) tarafından
 işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre,
 öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi
 halde sadece görsel bir materyal olur. Burada yediğimiz besinlere ne olur?’u anlatan
 öğrenci fotoğrafının kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim
 materyali geliştirdik (a4).
 Bu çalışmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan atık pet şişe, atık sünger ve atık su boruları
 gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından
 kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Sindirim sistemi ve
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 82
                        
                        

AYDIN, A. 74
 sindirimde görevli organları renkli ampullerle göstererek, bu konunun eğlenerek
 öğrenmelerinin sağlanması amaçlanmıştır (a4).
 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 42. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “duyu organlarım” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Duyu organlarımızın kafatası içindeki
 beyin tarafından algılandığını görmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007: 157) tarafından
 işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre,
 öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi
 halde sadece görsel bir materyal olur. Burada duyu organlarını anlatan resmin kullanıldığı
 anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a5).
 Çalışmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan plastik baret, ısı yalıtımında kullanılan atık
 köpük ve atık sentetik kumaş gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin
 sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin
 yapılabilmesi, 3) Beynin işlevlerini göstererek, duyu organlarıyla bağlantılarının oyun
 formatında eğlenerek öğrenmelerinin sağlanması amaçlanmıştır(a5).
 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 156. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “ kanın yapısı” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Litrelerce temiz ve kirli kanın vücutta
 bulunan damarlarda dolaştığını görmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007: 157) tarafından
 işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre,
 öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi
 halde sadece görsel bir materyal olur. Burada kanın yapısını anlatan resimlerin kullanıldığı
 anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a6).
 Araştırmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan sünger ve atık oyun hamurları gibi
 malzemelerinin materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından
 kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Kanın yapısını ve
 içerdiği maddeleri renkli ampullerle göstererek, bu konunun eğlenerek öğrenmelerinin
 sağlanması amaçlanmıştır (a6).
 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 242. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “ büyük patlama” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Büyük patlama teorisine göre evrenin
 yaklaşık 15 milyar yıl önce büyük bir patlamayla oluşmaya başladığını bilmekteyiz. Bu
 etkinlik, Yanpar (2007: 157) tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6.
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 ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu
 organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal olur.
 Burada büyük patlamayı anlatan resimlerin kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı
 portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a7).
 Bu çalışmada; 1) Atık şeffaf plastik boru, strafor, sentetik döşeme kumaşı, zil teli, bakır
 plaket gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes
 tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Elektrik
 devreli LHC deneyi(CERN) modelini kullanarak, LHC deneyini öğrencilerin daha iyi
 kavramasını sağlamak amaçlanmıştır (a7).
 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 119. sayfasında bulunan konuda aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “seri ve paralel bağlama” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Seri ve paralel bağlama
 düzeneklerinin yaşamımızda çok çeşitli yerlerde kullanıldığını görmekteyiz. Bu konuda
 etkinlik olarak kullanılan resim, Yanpar (2007:157) tarafından işaret edilen materyal
 hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir
 materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir
 materyal olur. Burada seri ve paralel bağlamayı anlatan resimlerin kullanıldığı
 anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a8).
 Çalışmada; 1) Eski model kullanılmayan telefon, küçük atık teller, lamba gibi
 malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından
 kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Güvenlik sisteminin
 günlük hayatta ne kadar önemli ve gerekli olduğunu belirtmek amaçlanmıştır (a8).
 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 78. sayfasında bulunan konuda aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “Periyodik sistem” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Onlarca elementin periyodik cetvele
 yerleştirildiğini görmekteyiz. Bu konuda etkinlik olarak kullanılan resim, Yanpar (2007:
 157) tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu
 ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman
 anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal olur. Burada elementlerin sembollerine
 göre periyodik cetvele yerleştirilmesini anlatan resmin kullanıldığı anlaşılmaktadır.
 Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a9).
 Araştırmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan atık plastik kutular ve ısı yalıtımında kullanılan
 atık köpük malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes
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 tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi,
 3) Elementlerin günlük yaşamda kullanıldığı yerleri göstererek, onların oyun formatında
 eğlenerek öğrenmelerinin sağlanması amaçlanmıştır (a9).
 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 212. sayfasında bulunan konuda aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “Elektrik akımının manyetik etkisi” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Tonlarca ağırlıktaki
 trenin elektromanyetik mıknatıs sayesinde havada durduğunu görmekteyiz. Bu konuda
 etkinlik olarak kullanılan fotoğraf, Yanpar (2007: 157) tarafından işaret edilen materyal
 hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir
 materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir
 materyal olur. Burada tren tekerleri olmadığı ve raylara dokunmadığı halde ilerlemesini
 anlatan fotoğrafın kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim
 materyali geliştirdik (a10).
 Bu çalışmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan oyuncak araba gibi malzemelerin materyal
 olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık
 malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3 ) Mıknatısın günlük yaşamda kullanılabileceği
 yerleri göstererek, onların oyun formatında eğlenerek öğrenmelerinin sağlanması
 amaçlanmıştır(a10).
 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 157. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “ büyük ve küçük tur” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Litrelerce kanın vücudumuzda
 büyük ve küçük tur atarak dolaştığını görmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007:157)
 tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu
 ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman
 anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal olur. Burada büyük ve küçük turu
 anlatan resmin kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali
 geliştirdik (a11).
 Çalışmada; 1) Atık sentetik ayakkabı, atık temizlik süngeri ve iş yerlerinde kullanılan
 sert plastik tabla gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2)
 Herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3)
 Dolaşım sistemini öğrencilerin daha kalıcı öğrenmeler gerçekleştirerek, onların eğlenerek
 öğrenmeleri amaçlanmıştır (a11).
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 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 168. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “maddenin halleri ve taneciklerin çekim kuvveti” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Maddeye
 ısı verildiğinde, maddeyi oluşturan taneciklerin hareketlerinin arttığını teorik olarak
 bilmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007:157) tarafından işaret edilen materyal hazırlama
 ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali
 tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal
 olur. Burada maddenin halleri ve taneciklerin çekim kuvvetini anlatan resimlerin
 kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a12).
 Araştırmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan köpük ve plastik kaplar gibi malzemelerin
 materyal olarak geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla
 bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Maddenin tanecik
 hareketlerini anlatabilmek ve sıcaklık değerlerini göstermek için elektrik devrelerinden
 yararlanarak, onların konuyu eğlenerek öğrenmelerinin sağlanması amaçlanmıştır (a12).
 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 146. sayfasında bulunan ünitede aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “vücudumuzda sistemler” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Vücudumuzda sistemlerin
 organlardan oluştuğunu görmekteyiz. Bu ünitede etkinlik olarak kullanılan fotoğraf,
 Yanpar (2007:157) tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters
 düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile
 kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal olur. Burada
 vücudumuzdaki sistemleri anlatan fotoğrafların kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan
 dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a13).
 Bu çalışmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan renkli kağıtlar ve kabloların materyal olarak
 geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık
 malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Sistemlerin yapısını ve bu sistemleri oluşturan
 organları renkli ampullerle göstererek, bu konunun eğlenerek öğrenmelerinin sağlanması
 amaçlanmıştır (a13).
 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 50. sayfasında bulunan konuda aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “tatma organımız dil” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Tatma organımız olan dilin
 ağzımızda ilk sindirim işlemini başlattığını görmekteyiz. Bu konuda etkinlik olarak
 kullanılan fotoğraf, Yanpar (2007:157) tarafından işaret edilen materyal hazırlama
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 ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali
 tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal
 olur. Burada tatma organımız dili anlatan fotoğrafın kullanıldığı anlaşılmaktadır. .
 Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a14).
 Çalışmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan sünger gibi atık malzemelerin materyal olarak
 geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık
 malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3 ) Işıklı dil modelini kullanarak, tat alma duyu
 organı olan dilimizin yapısını göstererek, onların oyun formatında eğlenerek öğrenmelerinin
 sağlanması amaçlanmıştır (a14).
 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 149. sayfasında bulunan etkinlikte aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “ kemiğin yapısı” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Çok fazla sayıda kemiğin iskeletimizi
 oluşturduğunu görmekteyiz. Bu etkinlik, Yanpar (2007:157) tarafından işaret edilen
 materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu ilkeye göre, öğrenci üç
 boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman anlayabilir. Aksi halde
 sadece görsel bir materyal olur. Burada kemiğin yapısını anlatan resimlerin kullanıldığı
 anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali geliştirdik (a15).
 Araştırmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan strafor, pipet, PVC boru, plastik malzeme ve
 ısı yalıtımında kullanılan köpük gibi atık malzemelerin materyal olarak geri dönüşümlerinin
 sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyalin
 yapılabilmesi, 3) Kemik iç yapısını ve içerdiği maddeleri renkli ampullerle göstererek, bu
 konunun eğlenerek öğrenmelerinin sağlanması amaçlanmıştır (a15).
 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitabının 92. sayfasında bulunan konuda aşağıdaki ifade
 geçmektedir:
 “Kimyasal bağlar” ifadesi bizde şu fikri oluşturdu: Çok sayıda molekülün dünyayı
 oluşturduğunu bilmekteyiz. Bu konuda etkinlik olarak kullanılan resim, Yanpar (2007:
 157) tarafından işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ilkeye ters düşmektedir. Bu
 ilkeye göre, öğrenci üç boyutlu bir materyali tüm duyu organları ile kavradığı zaman
 anlayabilir. Aksi halde sadece görsel bir materyal olur. Burada kimyasal bağları anlatan
 resimlerin kullanıldığı anlaşılmaktadır. Bundan dolayı portatif bir öğretim materyali
 geliştirdik (a16).
 Bu çalışmada; 1) Çevre kirliliği oluşturan atık sünger, atık plastik top, atık pinpon
 topları gibi malzemelerin geri dönüşümlerinin sağlanması, 2) Herkes tarafından kolaylıkla
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 bulunabilecek atık malzemelerden materyalin yapılabilmesi, 3) Atomlarla molekül modelleri
 oluşturarak, bu konunun eğlenerek öğrenmelerinin sağlanması amaçlanmıştır (a16).
 Sonuç ve Tartışma
 İlgili konu hakkında gerçekleştirilen bazı araştırmalardan farklı olarak, bu çalışmada,
 Taner (2007) tarafından vurgulanan atık plastik maddelerin çevre kirliliğine yönelik
 handikapına bir nebzede olsa çözümler üretilmiş ve Güven (2006) tarafından vurgulanan
 öğrencilerde psikomotor becerilerin geliştirilmesine katkıda bulunulmuş, diğer taraftan
 Sönmez ve diğ., (2006: 117) tarafından işaret edilen “örnek materyallerin hazırlanmasında
 araştırmalar yapmak zorunda kaldıklarını ve bu zorunluluk öğretmen adaylarını araştırıcı,
 planlı ve yaratıcı bir öğretmen olmaya sevk ettiği” ifadesine ve Yanpar (2007) tarafından
 işaret edilen materyal hazırlama ilkelerinden 6. ve 9. ilkeye ters düşülmemiş ve ayrıca onların
 “kendilerine söylenenlerden çok yaptıklarından açığa çıkan kavramları daha iyi hatırlarlar”
 yaparak – düşünerek öğrenme (MEB, 2004, s.12) aktivitelerine katılımları sağlanmıştır. Bu
 aktivitelerinin sonuçları aşağıdaki gibi özetlenmiştir.
 Aday öğretmenler tarafından 6., 7., 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders kitaplarındaki
 etkinliklerde kullanılan eksik ya da yetersiz olarak tespit ettikleri materyallerin yerine,
 kendileri tarafından tasarlanan ya da geliştirilen 16 tane materyale yönelik sonuçlar sırasıyla
 maddeler halinde sunulmuştur.
 Aday öğretmenlerin tasarladıkları ve geliştirdikleri materyallere yönelik sonuçlar genel
 olarak aşağıdaki gibi özetlenebilir, cümlelerin sonundaki numaralar tasarlanan materyallere
 aittir (m1: materyal 1):
 Geliştirilen m1, m2, m3, m4, m5, m6, m7, m8, m9, m10, m11, m12, m13, m14, m15, m16
 materyallerine yönelik yapılan çalışmaların sonucunda;
 - Çevre kirliliği oluşturan atık plastik makarna süzgeci, plastik kulak temizleme çubuğu ve
 sentetik ip gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m1),
 - Çevre kirliliğine neden olan tel, kablo, kırık klima fanı, hurdacıdan alınan motorların
 materyal olarak geri dönüşümleri sağlamış (m2),
 - Atık küçük ampuller, akü ve elektrik devresinin kurulması için gerekli kablolar gibi
 malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m3),
 - Çevre kirliliği oluşturan atık pet şişe, atık sünger ve atık su boruları gibi malzemelerin
 materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m4),
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 - Çevre kirliliği oluşturan plastik baret, ısı yalıtımında kullanılan atık köpük ve atık sentetik
 kumaş gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m5),
 - Çevre kirliliği oluşturan sünger ve atık oyun hamurları gibi malzemelerin materyal olarak
 geri dönüşümleri sağlanmış (m6),
 - Atık şeffaf plastik boru, strafor, sentetik döşeme kumaşı, zil teli, bakır plaket gibi
 malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m7),
 - Eski model kullanılmayan telefon, küçük atık teller, lamba gibi malzemelerin materyal
 olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m8),
 - Çevre kirliliği oluşturan atık plastik kutular ve ısı yalıtımında kullanılan atık köpük
 malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m9),
 - Çevre kirliliği oluşturan oyuncak araba gibi malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri
 sağlanmış (m10),
 - Atık sentetik ayakkabı, atık temizlik süngeri ve iş yerlerinde kullanılan sert plastik tabla gibi
 malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m11),
 - Çevre kirliliği oluşturan köpük ve plastik kaplar gibi malzemelerin materyal olarak geri
 dönüşümleri sağlanmış (m12),
 - Çevre kirliliği oluşturan renkli kağıtlar ve kabloların materyal olarak geri dönüşümleri
 sağlanmış (m13),
 - Çevre kirliliği oluşturan sünger gibi atık malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri
 sağlanmış (m14),
 - Çevre kirliliği oluşturan strafor, pipet, PVC boru, plastik malzeme ve ısı yalıtımında
 kullanılan köpük gibi atık malzemelerin materyal olarak geri dönüşümleri sağlanmış (m15),
 - Çevre kirliliği oluşturan atık sünger, atık plastik top, atık pinpon topları gibi malzemelerin
 geri dönüşümleri sağlanmıştır (m16).
 Ayrıca, herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek atık malzemelerden materyaller
 yapılmış ve fenin günlük yaşamda kullanılabileceği yerleri göstererek, onların oyun
 formatında eğlenerek anlamlı ve derin öğrenmeleri sağlanmıştır.
 Bu geliştirilen öğretim materyalleri dikkate alınarak, çevre kirliliği oluşturan atık
 maddelerden görsel öğretim materyalleri geliştirilebilir. Ve ayrıca bu basit portatif öğretim
 materyalleri, Taner (2007) tarafından vurgulanan atık plastik maddelerin çevre kirliliğine
 yönelik handikapına bir nebzede olsa çözümler üretebilir. Bu materyallerin fotoğrafları Ek 1,
 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 ‘da sunulmuştur.
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 Ek’lerde sunulan materyaller Yanpar (2007) tarafından işaret edilen materyal hazırlama
 ilkeleri dikkate alınarak öğrenci grupları tarafından hazırlanmıştır. Materyal hazırlamada
 TÜBİTAK ve MEB tarafından birlikte organize edilen “Bu Benim Eserim Proje” formatı
 dikkate alınmıştır. Burada gerekçe ihtiyaçlar analizidir.
 Eğitimcilerden, Taba ve Tyler, ihtiyaçlar analizinin sırasıyla toplumun ihtiyaçları,
 konunun ihtiyaçları ve öğrenenin ihtiyaçları olduğunu belirtmektedirler (Taba, 1962; Tyler,
 1949).
 Adı geçen çalışmada her üç ihtiyacın karşılanmasına önem verilmiştir. Burada
 öğrencilerin çevre kirliliği oluşturan atık malzemelerden materyal tasarlamaları ya da
 geliştirmeleri sağlanmış ve bu şekilde öncelikli olarak toplumun ihtiyaçları karşılanmaya
 çalışılmıştır.
 Diğer taraftan materyal “Bu Benim Eserim Proje” formatında hazırlanarak, öğrencilerin
 ihtiyaçları karşılanmaya çalışılmıştır. Aday öğretmenler MEB’e bağlı okullara atandıklarında
 onlardan adı geçen yarışmaya adı geçen formatta proje hazırlamaları istenmektedir.
 Yarışmalarda başarılı olunduğunda ödüllendirilmektedirler. Ayrıca bu formatta bir materyalin
 hazırlanmasıyla konunun ihtiyacı da karşılanmış olmaktadır. Bu şekilde konu anlamlı ve derin
 bir şekilde sunulmaya çalışılmaktadır. Bunun sonucunda da fen ve teknolojinin amaçları
 gerçekleştirilmeye çalışılmaktadır.
 Öneriler
 Adı geçen kitapların Tablo 1’de verilen etkinlikler, ünite ve konularına yönelik
 materyallerin eksik ya da yetersiz oldukları tespit edilmiştir. Bu tabloda verilen 9 etkinlikten
 8’inde materyal olarak fotoğraf (m4) ya da resim (m3, m5, m6, m7, m11, m12, m15)
 kullanılırken, sadece 1’inde materyal (m1) kullanılmıştır. Bu materyal ise öğretmen rehberliği
 olmadan kullanılamamaktadır. Aynı tabloda verilen 6 konuda ve 1 ünitede materyal olarak
 fotoğraf (m2, m10, m13, m14) ya da resim (m8, m9, m16) kullanılmıştır. İfade edilen etkinlik,
 ünite ve konulara yönelik çevre kirliliği oluşturan atık malzemelerden materyaller geliştirilmiş
 ya da tasarlanmıştır. Tasarlanan ya da geliştirilen materyaller aşağıda verilmiştir:
 - “mitoz bölünmenin evreleri” etkinliğinde materyal olarak Ek 1’de sunulan portatif öğretim
 materyali önerilmiş,
 - “enerji kaynakları ve geri dönüşüm” konusunda etkinlik olarak kullanılan fotoğrafın yerine
 materyal olarak Ek 2’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
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 - “büyük ve küçük tur ” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak
 Ek 3’te sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “yediğimiz besinlere ne olur?” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan fotoğrafın yerine
 materyal olarak Ek 4’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “duyu organlarım” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak Ek
 5’te sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “ kanın yapısı” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak Ek 6’da
 sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “ büyük patlama” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak Ek
 7’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “seri ve paralel bağlama” konusunda etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal
 olarak Ek 8’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “Periyodik sistem” konusunda etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak Ek
 9’da sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “Elektrik akımının manyetik etkisi” konusunda etkinlik olarak kullanılan fotoğrafın yerine
 materyal olarak Ek 10’da sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “ büyük ve küçük tur” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak
 Ek 11’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “maddenin halleri ve taneciklerin çekim kuvveti” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan
 resmin yerine materyal olarak Ek 12’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “vücudumuzda sistemler” ünitesinde etkinlik olarak kullanılan fotoğrafın yerine materyal
 olarak Ek 13’te sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “tatma organımız dil” konusunda etkinlik olarak kullanılan fotoğrafın yerine materyal
 olarak Ek 14’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “ kemiğin yapısı” etkinliğinde etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak Ek
 15’de sunulan portatif öğretim materyali önerilmiş,
 - “kimyasal bağlar” konusunda etkinlik olarak kullanılan resmin yerine materyal olarak Ek
 16’da sunulan portatif öğretim materyali önerilmiştir.
 Bahsedilen kitapların revize edilmesi sırasında Ek’lerde (Ek 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10,
 11, 12, 13, 14, 15, 16) verilen materyaller önerilebilir.
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 Ayrıca bu konuya yönelik araştırma yapacak akademisyen ve öğretmenler, adı geçen
 kitaplardaki etkinlikler ve konularda kullanılan materyallerden eksik ya da yetersiz olanları
 tespit edebilirler ve herkes tarafından kolaylıkla bulunabilecek ya da çevre kirliliği oluşturan
 atık malzemelerden materyaller geliştirebilirler ya da tasarlayabilirler.
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 Ek 12 Maddenin Halleri ve Taneciklerin Çekim Kuvveti Etkinliğinde, Materyal Tasarımını Gösteren
 Fotoğraf.
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
 http://www.fenprojem.com/modules.php?name=FenProje&Proje=ResimBak&resim=60659180e2e8f4e05d38b7158b.jpg�

Page 100
                        
                        

AYDIN, A. 92
 Ek 13 Vücudumuzdaki Sistemler Ünitesinde, Materyal Tasarımını Gösteren Fotoğraf.
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 Abstract – The aim of this study is to determine the effect of computer assisted instruction based constructivist
 learning approach on students’ attitudes towards computers and science and technology lesson and their
 achievements at science and technology lesson. The study group is a group of 56 students who attend to fourth
 grade of a public primary school which were selected via convenient sampling method from Körfez (Kocaeli).
 The data were collected by means of Attitude Scale to Science and Technology Lesson, Attitude Scale to
 Computers and Achievement Test. In this research, a quasi-experiment design with pre test-post test control
 group was employed. The subjects was taught to the students using constructivist learning method which carried
 out at present syllabus in control group and computer assisted instruction based constructivist learning approach
 in experimental group. The findings from this study showed that there was a statistically significant difference
 between groups’ post-test attitudes towards computers and post-test scores obtained from achievement test in
 favour of experimental group (p<0.05). The findings also showed that there wasn’t a statistically significant
 difference between groups’ post attitudes towards science and technology lesson (p>0.05) despite the fact that
 there was a positive increase at experimental groups’ attitudes.
 Key words: Constructivist learning approach, computer assisted instruction, attitude, achievement.
 Summary
 Introduction
 Today, recent advances in the field of science and technology have caused changes in
 all areas of social life. These changes also affect the structure and function of educational
 institutions. A lot of social systems such as industry, economy and communication expect
 especially educational institutions to train individuals who can use the technology. This
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 expectation includes not only teaching of technology use but also using them in instructional
 activities.
 Science is a field which provides students with desired behaviors regarding
 technology. According to Namlu (1999), it can be effective to use science and technology
 together in science education. Computer assisted instruction is one of the best examples of
 using technology and science education together.
 Many researches have showed that computer assisted instructional methods are more
 effective than the other methods in promoting the student’s achievements and attitudes in
 science lessons.
 Some researches also have showed that popularity of computer assisted instruction
 based constructivism increased in today's education system.
 In Turkey and abroad, a lot of studies on constructivist approach and computer assisted
 instruction have been carried out.
 But, when these studies are examined, it can be said that they are not the studies dealing
 with constructivist approach and computer assisted instruction together, not examining the
 effect method on a combination of achievements and attitudes. It can also be said that most of
 these studies were carried out in secondary education and higher education level and on
 teachers/teacher candidates and also not enough studies towards these.
 This study therefore examines the effect of computer assisted instruction based
 constructivist learning approach on students’ attitudes and achievements.
 Methodology
 In this study, quasi-experimental design with pre-test/post-test control group was
 employed. The subjects were taught to the students using constructivist learning method
 which was carried out at present syllabus in control group and computer assisted instruction
 based constructivist learning approach in experimental group.
 The sample group of the study includes 56 students (28 in the experimental group and
 28 in the control group) who attend the fourth grade of a public primary school which were
 selected via convenient sampling method from Körfez (Kocaeli).
 The data were collected by means of Attitude Scale to Science and Technology Lesson,
 Attitude Scale to Computers and Achievement Test.
 This study focuses on the following questions:
 1. Is there statistically significant difference between students’ post-test attitudes
 towards computers in experimental and control group?
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 2. Is there statistically significant difference between students’ post-test attitudes
 towards science and technology lesson in experimental and control group?
 3. Is there statistically significant difference between students’ post-test achievements
 towards science and technology lesson in experimental and control group?
 Result and Conclusion
 Examining the students’ attitudes towards computers, it was found that despite the
 fact that there is statistically no significant difference between groups before the treatment,
 and in favor of the experimental group after the treatment (p<0.05). This significant
 difference in experimental group may be caused by increasing of computer assisted
 instruction based constructivist learning approach students’ motivations and thus changing
 positively students’ attitudes towards computers.
 Examining the students’ attitudes towards science and technology lesson, it was
 found out that there is a statistically significant difference between groups before and after the
 treatment (p<0.05). But, it was found out that mean gain value between attitudes after the
 treatment was higher in favor of experimental group. This increase on experimental group’
 post-test scores may be caused by computer assisted instruction based constructivist learning
 approach .
 Examining the students’ achievement test score, it was found out that there is no a
 statistically significant difference in treatment groups’ pre-test achievement test scores and
 both groups’ achievement scores are low level. It is expected that experimental and control
 group’ pre-test achievement scores are low level before the application because both groups
 had not been taught inhalation and exhalation subject before the application. But, after the
 application, it seems that the participants in experimental group have the significantly better
 post-test achievement scores. It may be caused by positive effect of computer assisted
 instruction based constructivist learning approach.
 Suggestions
 The findings from this study are limited to fourth grade primary education students.
 Therefore, the different studies which can be done at different districts or different education
 levels and on a larger sample may give more striking and more important results towards
 computer assisted instruction based constructivist learning approach. Finally, it should be
 taken into account that, no matter how good it is prepared, positive effect of computer assisted
 instruction based constructivist learning approach on students’ attitudes and achievements is
 up to teachers applying activities.
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 Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımına Dayalı Bilgisayar Destekli Öğretimin Öğrencilerin Tutumları ve Başarıları
 Üzerine Etkisi
 Şeyda GÜL† ve Selami YEŞİLYURT
 Atatürk Üniversitesi , Erzurum, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 26.07.2010 Makale Kabul Tarihi: 15.02.2011
 Özet – Bu çalışmanın amacı yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına dayalı bilgisayar destekli öğretimin
 öğrencilerin bilgisayarlara ve fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları ile fen ve teknoloji dersindeki başarıları
 üzerine etkisini araştırmaktır. Çalışma grubunu, Kocaeli’nin Körfez ilçesinden uygun örnekleme yolu ile
 belirlenmiş bir ilköğretim okulunun 4. sınıfında öğrenim gören toplam 56 öğrenci oluşturmaktadır. Verilerin
 toplanması aşamasında “Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği”, “Bilgisayarlara Yönelik Tutum
 Ölçeği” ve “Başarı Testi” kullanılmıştır. Ön-test son-test kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı
 çalışmada konular, deney grubunda yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar destekli öğretim yöntemiyle,
 kontrol grubunda ise müfredatta belirtilen geleneksel öğretim yöntemi (yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına
 dayalı yöntem) uygulanmıştır. Verilerin değerlendirilmesi sonucunda, grupların bilgisayarlara yönelik son-test
 tutumları ile başarı testinden elde edilen son-test puanlarında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı
 farklılıkların olduğu (p<0.05), fen ve teknoloji dersine yönelik son-test tutum puanlarında ise istatistiksel olarak
 anlamlı bir farklılığın olmadığı (p>0.05), ancak deney grubuna ait tutumlarda olumlu yönde artış olduğu
 görülmüştür.
 Anahtar kelimeler: Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı, bilgisayar destekli öğretim, tutum, başarı.
 Giriş
 Günümüzde bilim ve teknoloji alanında meydana gelen gelişmeler toplumsal yaşamın
 her alanında değişimlere neden olmaktadır. Bu değişimler aynı zamanda eğitim kurumlarının
 yapı ve işlevlerini de etkilemektedir. Endüstri, ekonomi ve iletişim gibi birçok toplumsal
 sistem, eğitim kurumlarının teknolojiyi kullanabilen bireyler yetiştirmesini beklemektedir. Bu
 beklenti sadece teknoloji kullanımını öğretmeyi değil, aynı zamanda öğretim etkinliklerinde
 kullanmayı da kapsamaktadır. Fen bilimleri öğrenciye, teknoloji ile ilgili istendik davranışlar
 kazandıran alanlardan biridir. Bu yönüyle, her an hızla değişen ve gelişen fen çağına ayak
 uydurabilecek ve en son teknolojik buluşlardan her alanda yararlanabilecek bireyler
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 yetiştirmek ve teknolojik tüm buluşlarda ve gelişmelerde bilimin gerekli olduğunu öğretmek
 fen bilimleri eğitiminin temel hedeflerinden birisidir (Hançer & Yalçın, 2007).
 Bugün bütün dünyada teknolojinin ilerlemesine paralel olarak, fen bilimlerinin
 eğitiminde yeni arayışlar içine girilmiştir. Namlu (1999), fen ve teknolojinin birlikte
 kullanılmasının fen eğitiminde etkili olacağını ifade etmiştir. Teknoloji ve fen eğitiminin
 birlikte kullanılmasına en güzel örneklerden biri “Bilgisayar Destekli Öğretim”dir. Bilgisayar
 destekli öğretimde bilgisayar, öğretim sürecine güçlendirici ve yardımcı bir öğe olarak
 girmektedir (Gerçek, Köseoğlu, Yılmaz & Soran, 2006; Taş, Köse & Çepni, 2006).
 Diğer alanlar içerisinde özellikle fen bilimlerine yönelik dersler, bilimsel kavram ve
 prensiplerin bu derslerde oldukça fazla olması ve ders yazılımları hazırlanırken uygun öğretim
 yöntem ve tekniklerinin kullanılıp öğrencilere görsel olarak aktarılabilmesine imkan vermesi
 nedeniyle, bilgisayar destekli öğretimin uygulanması açısından oldukça elverişlidir. Zira
 yapılan birçok araştırmada, bilgisayar destekli öğretim yönteminin fen derslerinde başarıyı
 arttırmada diğer yöntemlere göre daha etkili olduğunu ortaya konulmuştur (Çetin, Atay,
 Güneş, Kulaksız & Ezberci, 2006; Geban, Aşkar & Özkan, 1992; Kara & Yeşilyurt, 2007;
 Yenice, 2003).
 Eğitim-öğretim sürecinde bilgisayar teknolojisinden etkin ve verimli bir şekilde
 yararlanılmasını etkileyen en önemli faktörlerden biri öğrenci tutumlarıdır (Köse & Gezer,
 2006). Tutum, somut bir objeye veya soyut bir kavrama ilişkin, ona karşı ya da ondan yana
 olma şeklinde beliren, bireyin düşünce ve duygularına yön veren, öğrenilmiş öz eğilimler
 olarak ifade edilmektedir (Tay & Tay, 2006).
 Öğrencilerin fen bilimlerine ve bilgisayara yönelik tutumlarını belirlemek ve
 günümüzde çağdaş yaşamın vazgeçilmez araçları haline gelen bilgisayarların fen bilimleri
 öğretiminde etkin ve verimli kullanılabilmesini sağlamak için çok sayıda araştırma yapılmıştır
 (Gandole, Khandevale & Mishra, 2006; Griswold, 1984; Prokop, Tuncer & Chudá, 2007;
 Rajasekar & Vaiyapuri, 2007; Serin, Kesercioğlu, Saracaloğlu & Serin, 2003; Skinner, 1988;
 Yenice, 2003; Yumuşak & Aycan, 2002). Bu araştırmaların büyük çoğunluğu, fen bilimleri
 öğretiminde bilgisayar destekli öğretimden yararlanılmasının, öğrencilerin başarılarını ve
 tutumlarını anlamlı bir biçimde artırdığını ortaya koymaktadır. (Akgün, 2005; Yenice, 2003;
 Yiğit, 2004).
 Günümüzde fen derslerinde bilgisayar teknolojisinin sunduğu imkânlardan etkili bir
 şekilde yararlanma ihtiyacı gittikçe önem kazanmaktadır. Bununla beraber, yapılan bazı
 çalışmalarda, bilgisayar destekli öğretimden elde edilen başarının kullanılan yazılımın kalitesi
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 ile doğrudan ilişkili olduğu ileri sürülmektedir. Nitekim özellikle fen bilimlerinin birçok
 alanında ve farklı okul seviyelerinde bilgisayar destekli öğretim uygulamalarına yönelik
 yapılan birçok araştırmanın bulguları, kaliteli yazılımların öğrenci başarıları ve tutumları
 üzerinde olumlu yönde etkilerinin olduğuna yönelik araştırmalardaki görüşleri
 desteklemektedir (Akgün, 2005; Gandole et al., 2006; Prokop et al., 2007; Rajasekar &
 Vaiyapuri, 2007; Soyibo & Hudson, 2000). Bu konuya yönelik yapılan bazı çalışmalarda ise
 özellikle okullarda yapılan bilgisayar destekli öğretim uygulamaları için geliştirilen
 yazılımların kalitesinin dayandırıldıkları öğrenme kuramlarıyla ölçüldüğü vurgulanmaktadır
 (Atam & Tekdal, 2010). Ayrıca, söz konusu çalışmalarda ortaya konulan bulgular,
 günümüzdeki eğitim sisteminde başta yapılandırmacılık olmak üzere çeşitli öğretim
 modellerini temel alan bilgisayar destekli öğretim yaklaşımının öne çıkma eğiliminin giderek
 arttığını ortaya koymaktadır (Hançer & Yalçın, 2007; Saka & Akdeniz, 2006). MEB
 tarafından bilgisayar destekli yapılandırmacı yaklaşıma dayalı öğretim uygulamalarının
 kullanımına yönelik ihtiyaç ve beklentilere cevap verebilecek eğitim programlarının
 hazırlanmasının teşvik edilmesi bu durumu destekler niteliktedir. Bu durum, eğitimde
 geleneksel yaklaşımların çok ötesinde yeni ve daha modern bir eğitim anlayışı getirerek
 öğrenme sürecini yeniden düzenlemesini sağlayabilir (Kızılabdullah, 2008).
 Yapılandırmacı yaklaşım ve bilgisayar destekli öğretim konusunda gerek yurt içinde
 gerekse yurt dışında yapılmış çok sayıda çalışmaya rastlanmaktadır (Gönen & Andaç, 2009;
 Güler & Sağlam, 2002; Jeong, 2001; Köse, Ayas & Taş, 2003; Orhan & Bozkurt, 2009;
 Pektaş, Türkmen & Solak, 2006; Ray, Sormunen & Haris, 1999, Ünal & Çelikkaya, 2009).
 Ancak söz konusu çalışmalar incelendiğinde, bunların çoğunlukla yapılandırmacı yaklaşım ve
 bilgisayar destekli öğretimi birlikte ele alan çalışmalar olmadığı, uygulanan yöntemin başarı
 ve tutumlar üzerindeki etkisinin bir arada incelenmediği, çoğunlukla ortaöğretim ve yüksek
 öğretim seviyesinde ve öğretmen/öğretmen adayları üzerinde yürütüldüğü, ilköğretim
 seviyesinde ise bu konuya yönelik daha az sayıda çalışmanın yapıldığı görülmektedir
 (Büyükkasap, Düzgün, Ertuğrul & Samancı, 1998; Chang, 2000; Erkan, 2004; Özsevgeç,
 2006; Pektaş ve diğer., 2006; Ray et al., 1999).
 Geleceğin fen bilimcilerinin yetiştirilmesinde ilköğretim anahtar role sahiptir (Akgün,
 2005). Zira, ilköğretim çağında öğrencilerde oluşturulacak olumlu izlenimler, onların fen
 bilimlerine yönelik tercihlerinde belirleyici etkiye sahip olacaktır (Hançer & Yalçın, 2007;
 Özmen, 2004). Dolayısıyla yoğun çalışmalar sonucu ilköğretim müfredatında “geleneksel
 olarak kullanılmaya başlayan yapılandırmacı yaklaşım” ile MEB tarafından teşvik edilen
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 bilgisayar destekli öğretimin birleştirilmesiyle oluşacak “yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına
 dayalı bilgisayar destekli öğretim” uygulamalarının sonuçlarının araştırılmasında fayda vardır.
 Amaç
 Bu çalışmanın genel amacı, yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına dayalı bilgisayar
 destekli öğretim yönteminin ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin bilgisayarlara ve fen ve
 teknoloji dersine yönelik tutumları ile başarıları üzerine etkisini belirlemektir. Bu amaç
 doğrultusunda çalışmada aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:
 1) Yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar destekli öğretim yöntemine göre
 öğretimin yapıldığı “deney grubu” öğrencileri ile ilköğretim okullarında MEB müfredatına
 uygun olarak hali hazırda yürütülen öğretim yönteminin (yapılandırmacı yaklaşım temelli
 öğretim) kullanıldığı “kontrol grubu” öğrencilerinin deneysel işlem sonrası bilgisayarlara
 yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?
 2) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel işlem sonrası fen
 ve teknoloji dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?
 3) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel işlem sonrası fen
 ve teknoloji dersindeki başarıları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?
 Yöntem
 Çalışmada ön-test/son-test kontrol gruplu yarı deneysel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Bu
 yöntem, özellikle eğitim alanındaki araştırmalarda, bütün değişkenlerin kontrol altında
 tutulmasının mümkün olmadığı durumlarda en çok kullanılan deneysel yöntemdir (Aydede &
 Matyar, 2009). Deneysel çalışmalarda, öncelikli olarak test edilecek özelliğin, öğrenme
 ortamının ve öğrenci özelliklerinin gözden geçirilmesi gerekmektedir. Bu çalışmada,
 literatürde belirtildiği şekilde (Hançer & Yalçın, 2009) test edilecek özellikler çalışmanın
 amacına uygun olarak belirlenmiş, öğrenme ortamı konulara ve derse uygun olarak
 düzenlenmiş ve öğrencilerin önbilgi ve hazır bulunuşluk düzeyleri dikkate alınarak uygulama
 gerçekleştirilmiştir.
 1) Çalışma Grubu
 Çalışma grubunu Kocaeli ilinin Körfez ilçesinden uygun örnekleme yolu ile belirlenmiş
 bir ilköğretim okulunun 4. sınıfında öğrenim gören toplam 56 öğrenci oluşturmaktadır.
 Çalışmanın uygulaması 2008-2009 öğretim dönemi güz yarıyılında yapılmıştır.
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 Çalışmadaki asıl uygulamaya başlamadan önce uygun örnekleme yöntemi ile seçilen
 okulda bulunan iki sınıf için başarı testi uygulanmış ve gruplar arasında anlamlı farklılığın
 olmadığı (t= 0.677, p>0.05) tespit edilmiştir (Tablo 8). Buna göre denk olduğu görülen iki
 sınıftan biri deney, diğeri kontrol grubu olarak rastgele atanmıştır.
 Söz konusu grupların cinsiyetlerine göre dağılımı Tablo 1’de görülmektedir.
 Tablo 1 Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Dağılımları (n=56)
 Grup Cinsiyet f % Deney Grubu Bay 14 50.0
 Bayan 14 50.0 Kontrol Grubu Bay 13 46.4
 Bayan 15 53.6
 2) Veri Toplama Araçları ve İşlem
 Çalışmada, uygulamadan önce ve uygulamadan sonra, deney ve kontrol grubundaki
 öğrencilerin başarı testi ve anketlerden aldıkları puanlar SPSS 12.0 istatistik paket programı
 kullanılarak analiz edilmiştir. Çalışmada tüm analizler için ise %95 güven aralığı, p=0.05
 anlamlılık düzeyi dikkate alınarak bulgular değerlendirilmiştir. Buradan hareketle;
 öğrencilerin başarı testi ve anketlerden aldıkları puanlarda, ortalama değerler, bağımsız t test
 değerleri ve kovaryans (ANCOVA) analizi kullanılarak karşılaştırmalar yapılmıştır.
 Çalışmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğrenci sayılarının eşit olması (Tablo 1),
 Kolmogorow-Smirnov testi sonucunda verilerin normal dağılım göstermesi (Tablo 3, Tablo
 9), Levene homojenlik testi sonucunda grup varyanslarının homojen olması ve regresyon
 katsayılarının eşit olması şeklindeki nedenlerden dolayı BTÖ ve BT’nden elde edilen verilere
 ANCOVA analizi yapmanın uygun olduğuna karar verilmiştir (Leech, Barrett & Morgan,
 2005). Ancak, FTDTÖ için elde edilen veriler yukarıda belirtilen varsayımlardan sadece
 regresyon katsayısının eşitliği varsayımını karşılayamaması nedeniyle FTDTÖ’nden elde
 edilen veriler ANCOVA yerine bağımsız gruplar t testi ile analiz edilmiştir (Büyüköztürk,
 2010).
 ANCOVA analizinde, öğrencilerin BTÖ ve BT’ne yönelik son test tutumları bağımlı
 değişken olarak alınırken, öğretim yöntemi bağımsız değişken olarak alınmıştır. Ayrıca,
 öğrencilerin bilgisayarlara ve fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları ile başarıları üzerine
 öğretim yönteminin etkisini belirlemek için; BTÖ ve BT’ne ait ön test puanları kovaryant
 olarak alınarak ANCOVA analizi yapılmıştır. FTDTÖ için yapılan bağımsız gruplar t testinde
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 ise FTDTÖ’ne yönelik son test tutumları bağımlı değişken olarak alınırken, öğretim yöntemi
 bağımsız değişken olarak alınmıştır.
 a) Bilgisayarlara Yönelik Tutum Ölçeği (BTÖ)
 Çalışmada öğrencilerin bilgisayarlara yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla daha
 önce Aşkar ve Orçan (1987) tarafından geliştirilen “Bilgisayar Tutum Ölçeği”nden
 yararlanılmıştır. BTÖ toplam 27 madde içermektedir. Bu maddelerin 24’ü beşli “Likert tipi”
 derecelendirme ölçeği olup, ölçekteki maddeler; 5=Tamamen Katılıyorum, 4=Katılıyorum,
 3=Kararsızım, 2=Katılmıyorum, 1=Hiç Katılmıyorum şeklinde puanlanmıştır. Ancak Likert
 ölçekteki olumsuz anlamlı 10 madde ters olarak puanlanmıştır. Kalan 3 madde ise demografik
 değişkenlerden oluşmaktadır.
 b) Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği (FTDTÖ)
 Çalışmada öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla
 daha önce Geban, Ertepınar, Şahpaz, Atlan ve Yılmaz (1994) tarafından geliştirilen “Fen
 Bilgisi Tutum Ölçeği”nden yararlanılmıştır. Ancak çalışmada, söz konusu ölçekte bulunan
 “fen bilgisi dersi” ifadesi yerine aynı ders için bugün kullanılan “fen ve teknoloji dersi”
 ifadesi yazılmıştır.
 FTDTÖ toplam 18 madde içermektedir. Bu maddelerin 15’i beşli “Likert tipi”
 derecelendirme ölçeği olup, ölçekteki maddeler; 5=Tamamen Katılıyorum, 4=Katılıyorum,
 3=Kararsızım, 2=Katılmıyorum, 1=Hiç Katılmıyorum şeklinde puanlanmıştır. Likert
 ölçekteki olumsuz anlamlı 4 madde ise ters olarak puanlanmıştır. Ölçekte kalan 3 madde,
 demografik özellikleri belirlemeye yöneliktir.
 c) Başarı Testi (BT)
 Öğrencilerin “Vücudumuz Bilmecesini Çözelim” ünitesinde yer alan “Soluk Alıp
 Verme” konusundaki başarılarını belirlemek amacıyla, araştırmacılar tarafından 15 soruluk
 çoktan seçmeli bir “Başarı Testi (BT)” hazırlanmıştır. Testin geçerlilik çalışmalarında,
 araştırmacılar tarafından hazırlanan test soruları uzman görüşleri doğrultusunda yeniden
 incelenerek gerekli düzeltmeler yapılmıştır. Sonrasında test, güvenirlik çalışmasına katılanlar
 dışında yeterli olduğu kabul edilen 10 kişilik bir öğrenci grubuna okutturulmuş ve maddelerin
 anlaşıldığı görülmüştür.
 Başarı testinin güvenirlik çalışması, araştırma konusu daha önce derslerinde işlenmiş
 olan ve araştırmanın yapıldığı okulda ulaşılabilen toplam 31 kişiden oluşan 5. sınıf öğrencileri
 üzerinde yapılmıştır. Uygulamalar sonucunda BT’ nin güvenirliği (Cronbach Alpha katsayısı)
 0.75 olarak hesaplanırken; ortalaması 10.16 (%67.73) ve standart sapması 3.22 olarak
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 hesaplanmıştır. Test, 30 dakikalık sürede deney ve kontrol gruplarına ön-test ve son-test
 olarak uygulanmıştır. Testte her doğru cevap için “1”puan, yanlış cevaplar için ise “0” puan
 verilmiştir.
 d) Bilgisayar Yazılımı
 Çalışmada öncelikle piyasada bulunan birkaç eğitim yazılımı, ilköğretim 4. sınıf fen ve
 teknoloji müfredatında yer alan hedefler de dikkate alınarak incelenmiş ve bunlar arasından
 müfredata en uygun olanı seçilerek çalışmada kullanılmıştır. Söz konusu eğitim yazılımı,
 araştırmacı ve uygulamaları yapacak olan ders öğretmeni tarafından incelenmiş ve bilgisayar
 destekli öğretim yapmaya uygun birçok özelliği içerdiği görülmüştür. Örneğin, çalışmada
 öğrencilere anlatılacak olan “Soluk Alıp Verme” konusu ile ilgili birçok önemli kavram söz
 konusu yazılımda yer almaktadır. Ayrıca konu anlatımı dışında öğrencinin yaşına ve
 seviyesine uygun etkileşim, oyunlar, geri bildirimler ve değerlendirme soruları vb. bölümlere
 ek olarak öğrencinin bilgisayar ortamında açık uçlu deneyler yapabileceği benzeşimler de
 yazılımda yer almaktadır.
 e) İşlem
 Çalışmanın uygulama safhası, 1 hafta ön-test, 1 hafta uygulama (müfredatta belirtildiği
 şekilde) ve 1 hafta son-test uygulaması olmak üzere toplam 3 hafta sürmüştür. Ön test
 uygulamalarında, deney ve kontrol grubuna FTDTÖ, BTÖ ve BT uygulanmıştır.
 Uygulamaların sonunda, ön-testte kullanılan ölçme araçları deney ve kontrol grubuna son test
 olarak yeniden uygulanmıştır.
 “Soluk Alıp Verme” konusu, deney grubu öğrencilerine yapılandırmacı yaklaşıma
 dayalı bilgisayar destekli öğretim yöntemine göre, kontrol grubu öğrencilerine ise MEB Fen
 ve Teknoloji programına uygun olarak yapılandırmacı yaklaşım temelli öğretim yöntemine
 göre işlenmiştir. Dersler, deney grubunda bilgisayar laboratuarında her öğrenciye bir
 bilgisayar düşecek şekilde öğrenci merkezli olarak işlenmiştir. Öğrencilerin bireysel
 çalışmaları ise öğretmen rehberliğinde yürütülmüştür.
 Yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar destekli öğretim yöntemine göre derslerin
 işlendiği deney grubunda Rodger Bybee’nin 5E modeli kullanılmıştır. Bu model girme,
 keşfetme, açıklama, derinleştirme ve değerlendirme aşamalarından oluşmaktadır (Hançer &
 Yalçın, 2009; Özmen, 2004). 5E modelinin temel alındığı deney grubunda etkinlikler Hançer
 ve Yalçın (2009)’ın yaptıkları çalışmalar ışığında aşağıdaki aşamalara göre yürütülmüştür:
 1. Girme aşaması (enter/engage): Bu aşamada öncelikle öğrencilerin konuya dikkatini
 çekmek amacıyla konuyla ilgili bir soru sorulmuştur. Daha sonra, bilgisayar ortamında Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 konuyla ilgili simülasyonlar, resimler ve kısa senaryolar gösterilerek sınıfta tartışma ortamı
 yaratılmıştır. Böylece öğrencilerin işlenecek konulara ait sahip oldukları ön bilgileri tespit
 edilmiş ve konuya odaklanmaları sağlanmıştır.
 2. Keşfetme aşaması (explore): Bu aşamada, öncelikle yapılacak etkinliklerle ilgili
 öğrencilere, öğretmen tarafından kısa bilgiler verilmiştir. Daha sonra öğrencilerden gruplar
 halinde öğretmen rehberliğinde çalışmaları istenmiştir. Grup çalışmaları esnasında öğrenciler,
 yönergeler doğrultusunda bilgisayar ortamında hazırlanan kavram haritalarını tamamlamaya
 çalışmışlardır. Bu aşamada, öğrencilere konu ile ilgili herhangi bir bilgi verilmemiş,
 izlettirilen senaryolar, resimler vb. araçlar yardımıyla sebep-sonuç ilişkilerini bulmaları ve
 açıklamaları istenmiştir.
 3. Açıklama aşaması (explain): Bu aşamada, grup halinde çalışan öğrencilerin edindikleri
 bilgileri ve ulaştıkları sonuçları sınıfa açıklamaları istenmiştir. Eksik veya yanlış olabilecek
 bilgilerin düzeltilmesi amacıyla öncelikle öğretmen tarafından konuyla ilgili genel
 açıklamalar yapılmıştır. Daha sonra gerekli görülen noktalarda bilgisayar ortamındaki
 simülasyon, video vb. öğrencilere yeniden izlettirilerek yanlış veya eksik olabilecek bilgiler
 düzeltilmeye çalışılmıştır. Ayrıca, konu ile ilgili bilgisayar ortamında hazırlanmış eğitsel
 oyunlarla konu pekiştirilmiştir.
 4. Derinleştirme aşaması (elaborate): Bu aşamada öncelikle öğrencilere konu ile ilgili
 düşüncelerini sorgulamaları, karşılaştırmaları ve derinleştirmeleri için çeşitli sorular
 sorulmuştur. Daha sonra yeni bilgilerin yapılandırılmasını sağlamak amacıyla, öğrencilerden
 bu sorulara yönelik düşüncelerini açıklamaları istenerek sınıfta bir tartışma ortamı
 oluşturulmuştur.
 5. Değerlendirme aşaması (evaluate): Bu aşamada öğrencilerin kendilerini
 değerlendirebilmeleri amacıyla bilgisayar ortamında hazırlanan çeşitli testlerden oluşan
 değerlendirme sorularını cevaplamaları istenmiştir.
 Kontrol grubunda ise etkinlikler, müfredatta olan şekliyle yapılandırmacı yaklaşıma
 dayalı olarak işlenmiştir.
 Bulgular
 Çalışmada elde edilen bulgular aşağıda verilmiştir:
 Yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar destekli öğretimin öğrencilerin
 bilgisayarlara yönelik tutumları üzerine etkisine ait bulgular;
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 Çalışmada, deney ve kontrol gruplarının Bilgisayarlara Yönelik Tutum Ölçeğine (BTÖ)
 ait ön-test ve son-test ortalamaları, standart sapmaları ve ortalama kazançları Tablo 2’de
 verilmiştir.
 Çalışmada ayrıca, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin BTÖ’ne ait ön-test tutum
 puanlarına ilişkin yapılan t testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir
 farklılık olmadığı ortaya çıkmıştır (t= 1.602, p>0.05).
 Tablo 2 Deney ve Kontrol Gruplarının Bilgisayarlara Yönelik Ön-Test ve Son-Test Tutumlarına Ait Ortalama, Standart Sapma ve Ortalama Kazançları
 Gruplar n Ön-test X
 SS Son-test X
 SS Ortalama Kazanç
 Deney 28 82.71 16.55 96.50 16.20 13.79 Kontrol 28 89.25 13.86 87.29 16.67 -1.96 Maksimum puan=120
 Tablo 2 incelendiğinde, uygulama öncesi ve sonrasında deney ve kontrol grubundaki
 öğrencilerin bilgisayarlara yönelik tutumlarının yüksek düzeyde olduğu görülmektedir.
 Ancak, grupların ön-test ve son-test puanlarına ait ortalama kazanç değerleri incelendiğinde,
 deney grubu öğrencilerinin bilgisayarlara yönelik tutum puanlarında yaklaşık % 16.67
 oranında bir artış olurken, kontrol grubu öğrencilerinin tutum puanlarında yaklaşık % 2.2
 oranında bir azalma olduğu görülmektedir.
 Çalışmada ayrıca, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilgisayarlara yönelik son-test
 tutum puanları arasında önemli bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla kovaryans
 analizi (ANCOVA) yapılmıştır. Bunun için öncelikle verilerin kovaryans analizi (ANCOVA)
 yapmaya uygun olup olmadığını belirlemek amacıyla Kolmogorow Smirnov testi (Tablo 3),
 Levene testi ve regresyon katsayılarının eşitliği testi yapılmıştır.
 Tablo 3 Deney ve Kontrol Gruplarının Bilgisayarlara Yönelik Tutumlarına Ait Kolmogorow-Smirnov Testi Sonuçları
 Grup İstatistik Değeri
 S.D. Önem Düzeyi (p)
 Deney 0.160 28 0.063 Kontrol 0.117 28 0.200
 Tablo 3 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilgisayarlara yönelik
 tutum anketine ait elde edilen verilerin normal dağılım gösterdiği (p>0.05) görülmektedir.
 Levene testi sonucunda ise, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilgisayarlara yönelik
 tutum anketine ait elde edilen verilerin varyanslarının homojen olduğu görülmüştür (F=0,601,
 p>0.05). Ayrıca Büyüköztürk (2010)’ün de işaret ettiği gibi grupların son-test puanları Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 üzerinde grupların ve ön-testin ortak etkisinin (grup x ön-test) anlamlılığına ilişkin yapılan
 ANOVA sonuçları, ön-test puanlarına dayalı son test puanlarının yordanmasına ilişkin
 regresyon doğrularının (regresyon katsayıları) eşit olduğunu göstermiştir (F(1,52)=0.182,
 p>0.05).
 Kolmogorow Smirnov testi, Levene testi ve regresyon katsayılarının eşitliği testine ait
 bulgular birlikte değerlendirildiğinde ise deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilgisayarlara
 yönelik son-test tutumlarının karşılaştırılmasında, kovaryans analizi (ANCOVA) yapmanın
 uygun olduğuna karar verilmiştir.
 Çalışmada kovaryans analizi (ANCOVA) sonucunda, bilgisayarlara yönelik son-test
 tutum puanları açısından gruplar arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir
 farklılık olduğu ve öğrencilerin ön-test tutum puanlarının son-test tutum puanlarına önemli
 düzeyde etki yaptığı ortaya çıkmıştır (Tablo 4).
 Tablo 4 Öğrencilerin Bilgisayarlara Yönelik Tutumlarına Ait Kovaryans Analizi Sonuçları
 Varyans Kaynağı SD Kareler Ortalaması
 F
 Grup (deney/kontrol) 1 2512.216 36.569* Kovaryant 1 5954.585 15.428*
 Kovaryant; BTÖ ön-test puanları; * p<0.05
 Yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar destekli öğretimin öğrencilerin fen ve
 teknoloji dersine yönelik tutumları üzerine etkisine ait bulgular;
 Çalışmada, deney ve kontrol gruplarının Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum
 Ölçeğine (FTDTÖ) ait ön-test ve son-test ortalamaları, standart sapmaları ve ortalama
 kazançları Tablo 5’de verilmiştir.
 Çalışmada ayrıca, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin FTDTÖ’ne ait ön-test tutum
 puanlarına ilişkin yapılan t testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir
 farklılık olmadığı ortaya çıkmıştır (t= 0.386, p>0.05).
 Tablo 5 Deney ve Kontrol Gruplarının Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Ön-Test ve Son-Test
 Tutumlarına Ait Ortalama, Standart Sapma ve Ortalama Kazançları
 Gruplar n Ön-test X SS Son-test X SS Ortalama Kazanç
 Deney 28 60.43 9.66 64.46 9.21 4.03 Kontrol 28 61.54 11.69 60.75 8.50 - 0.79
 Maksimum puan=75
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 Tablo 5 incelendiğinde, uygulama öncesi ve sonrasında deney ve kontrol grubundaki
 öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarının yüksek düzeyde olduğu
 görülmektedir. Ancak, grupların ön-test ve son-test puanlarına ait ortalama kazanç değerleri
 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine yönelik tutum puanlarında
 yaklaşık % 6.67 oranında bir artış olurken, kontrol grubu öğrencilerinin tutum puanlarında
 yaklaşık % 1.28 oranında bir azalma olduğu görülmektedir.
 Çalışmada ayrıca, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine
 yönelik son-test tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup
 olmadığını belirlemek amacıyla kovaryans analizi (ANCOVA) yapılması düşünülmüştür.
 Bunun için öncelikle verilerin kovaryans analizi (ANCOVA) yapmaya uygun olup olmadığını
 belirlemek amacıyla Kolmogorow Smirnov testi (Tablo 6), Levene testi ve regresyon
 katsayılarının eşitliği testi yapılmıştır.
 Tablo 6 Deney ve Kontrol Gruplarının Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutumlarına Ait Kolmogorow-Smirnov Testi Sonuçları
 Grup İstatistik Değeri S.D. Önem Düzeyi (p) Deney 0.145 28 0.138
 Kontrol 0.155 28 0.083
 Tablo 6 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine
 yönelik tutum anketine ait elde edilen verilerin normal dağılım gösterdiği (p>0.05)
 görülmektedir. Levene testi sonucunda, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji
 dersine yönelik tutum anketine ait elde edilen verilerin varyanslarının homojen olduğu
 görülmüştür (F=0,442, p>0.05). Ayrıca grupların son-test puanları üzerinde grupların ve ön-
 testin ortak etkisinin (grup x ön-test) anlamlılığına ilişkin yapılan ANOVA sonuçları, ön-test
 puanlarına dayalı son test puanlarının yordanmasına ilişkin regresyon doğrularının (regresyon
 katsayıları) eşit olmadığını göstermiştir (F(1,52)=5.944, p<0.05).
 Kolmogorow Smirnov testi, Levene testi ve regresyon katsayılarının eşitliği testine ait
 bulgular birlikte değerlendirildiğinde ise deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve
 teknoloji dersine yönelik son test tutumlarının karşılaştırılmasında, kovaryans analizi
 (ANCOVA) yapmanın uygun olmadığı görülmüş ve bağımsız gruplar t testi yapılmasına karar
 verilmiştir.
 Çalışmada bağımsız gruplar t testi sonucunda, fen ve teknoloji dersine yönelik son-test
 tutum puanları açısından gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı
 çıkmıştır (Tablo 7). Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 Tablo 7 Öğrencilerin Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutumlarına Ait Bağımsız gruplar t Testi Sonuçları
 t SD p 1.568 54 0.123
 Bilgisayar destekli öğretimin öğrencilerin fen ve teknoloji dersindeki başarıları
 üzerine etkisine ait bulgular;
 Çalışmada, deney ve kontrol gruplarının Başarı Testi’ne (BT) ait ön-test ve son-test
 ortalamaları, standart sapmaları ve ortalama kazançları Tablo 8’de verilmiştir.
 Çalışmada ayrıca, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde başarı
 testinden elde edilen ön-test başarı puanları arasında yapılan t testi sonucunda, gruplar
 arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıştır (t= 0.677, p>0,05).
 Tablo 8 Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Testine Ait Ortalama, Standart Sapma ve Ortalama Kazançları
 Gruplar
 n
 Ön-test X
 SS
 Son-test X
 SS
 Ortalama Kazanç
 Deney 28 6.75 3.09 10.36 2.23 3.61 Kontrol 28 7.29 2.83 8.18 3.07 0.89 Maksimum puan=15
 Tablo 8 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde
 başarı testinden elde edilen puanlar düşük olmasına rağmen, uygulama sonrasında yüksek
 düzeyde olduğu görülmektedir. Ancak, grupların ön-test ve son-test puanlarına ait ortalama
 kazanç değerleri incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin başarı puanlarında yaklaşık %
 53.48 oranında oldukça yüksek düzeyde bir artış olmasına rağmen, kontrol grubu
 öğrencilerinin başarı puanlarında yaklaşık % 12.21 oranında düşük düzeyde bir artış olduğu
 görülmektedir.
 Çalışmada ayrıca, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin başarı testinden elde edilen
 son-test başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını
 belirlemek amacıyla kovaryans analizi (ANCOVA) yapılmıştır. Bunun için öncelikle verilerin
 kovaryans analizi (ANCOVA) yapmaya uygun olup olmadığını belirlemek amacıyla
 Kolmogorow Smirnov testi (Tablo 9) ve Levene testi yapılmıştır.
 Tablo 9 Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Testine ait Kolmogorow-Smirnov Testi Sonuçları Grup İstatistik
 Değeri S.D. Önem Düzeyi
 (p) Deney 0.107 28 0.200
 Kontrol 0.121 28 0.200
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 Tablo 9 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin başarı testinden elde
 edilen verilerin normal dağılım gösterdiği (p>0.05) görülmektedir. Levene testi sonucunda,
 deney ve kontrol grubu öğrencilerinin başarı testinden elde edilen verilerin varyanslarının
 homojen olduğu görülmüştür (F=2,311, p>0.05). Ayrıca grupların son-test puanları üzerinde
 grupların ve ön-testin ortak etkisinin (grup x ön-test) anlamlılığına ilişkin yapılan ANOVA
 sonuçları, ön-test puanlarına dayalı son test puanlarının yordanmasına ilişkin regresyon
 doğrularının (regresyon katsayıları) eşit olduğunu göstermiştir (F(1,52)=2.434, p>0.05).
 Kolmogorow Smirnov testi, Levene testi ve regresyon katsayılarının eşitliği testine ait
 bulgular birlikte değerlendirildiğinde ise deney ve kontrol grubu öğrencilerinin başarı testine
 ait son-test puanlarının karşılaştırılmasında, kovaryans analizi (ANCOVA) yapmanın uygun
 olduğuna karar verilmiştir.
 Çalışmada kovaryans analizi (ANCOVA) sonucunda, son-test başarı puanları açısından
 gruplar arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu ve
 öğrencilerin ön-test başarı puanlarının son-test başarı puanlarına önemli düzeyde etki yaptığı
 ortaya çıkmıştır (Tablo 10)
 Tablo 10 Öğrencilerin Başarı Testinden Elde Edilen Son-Test Puanlarına Ait Kovaryans Analizi
 Sonuçları
 Varyans Kaynağı SD Kareler Ortalaması
 F
 Grup (deney/kontrol) 1 76.717 11.972* Kovaryant 1 48.895 7.630*
 Kovaryant; BT ön-test puanları * p<0.05
 Sonuç, Tartışma ve Öneriler
 Bu çalışma, yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına dayalı bilgisayar destekli öğretimin
 ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin bilgisayarlara ve fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları
 ile fen ve teknoloji dersindeki başarıları üzerine etkisini ortaya koyabilmesi açısından
 önemlidir.
 Çalışmanın sonuçları incelendiğinde, “bilgisayarlara yönelik tutumlar” açısından,
 uygulama öncesinde gruplar (deney ve kontrol grubu öğrencileri) arasında istatistiksel olarak
 anlamlı bir farklılık bulunmamasına rağmen (p>0.05), uygulama sonrasında deney grubu
 lehine anlamlı bir farklılığın ortaya çıktığı görülmektedir (p<0.05). Ayrıca öğrencilerin
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 incelendiğinde, bu değerin deney grubu lehine oldukça yüksek olduğu görülmektedir (Tablo
 2). Uygulama öncesindeki gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık
 bulunmaması, söz konusu öğrencilerin bilgisayarlara yönelik başlangıç tutumlarının benzer
 olduğunu göstermektedir. Tablo 2’deki ön-test puan ortalamalarına bakıldığında bu
 benzerliğin olumlu yönde olduğu görülmektedir. Ancak uygulama sonrasında yapılan
 kovaryans analizi (ANCOVA) sonucunda gruplar arasında deney grubu lehine anlamlı bir
 farklılık ortaya çıkması (Tablo 4), deney grubu öğrencileri ile üzerinde yürütülen
 yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına dayalı bilgisayar destekli öğretimin, öğrencilerin
 motivasyonunu arttırması ve dolayısıyla öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumlarını olumlu
 yönde değiştirmesinden kaynaklanabilir. Bu sonuç aynı zamanda bilgisayar ile yapılandırmacı
 yaklaşımın doğru bir şekilde birleştirilmesiyle yapılan öğretimin öğrenci tutumlarını olumlu
 yönde arttıracağını göstermesi açısından önemlidir. Nitekim bilgisayara yönelik olumlu
 tutumların nedenleri üzerinde yapılan bazı çalışmalar bu durumu destekler niteliktedir
 (Akçay, Tüysüz, Feyzioğlu & Oğuz, 2008; Çelik & Bindak, 2005; Deniz, 2000; Rajasekar &
 Vaiyapuri, 2007; Yenice, 2003).
 Çalışmada, “fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlar” açısından, uygulama
 öncesinde ve sonrasında gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı
 ortaya çıkmıştır (Tablo 7). Ancak öğrencilerin uygulama öncesinde ve sonrasında tutum
 puanları arasındaki ortalama kazanç değeri incelendiğinde, bu değerin deney grubu lehine
 yüksek olduğu görülmektedir (Tablo 5). Deney grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine
 yönelik son test puanlarındaki bu artış, bilgisayara yönelik tutumlarda olduğu gibi
 yapılandırmacı öğrenme ortamında kullanılan bilgisayar destekli uygulamanın bir sonucu
 olarak düşünülebilir. Nitekim, Colleen (2001)’in çalışması, yapılandırmacı öğrenme
 ortamında bilgisayar desteğinin kullanımının öğrenme sürecinde başarının yakalanmasında
 etkili olduğunu ortaya koymasıyla bu çalışmanın sonuçlarını desteklemektedir (Hançer &
 Yalçın, 2007).
 Çalışmada, “başarı puanları” açısından, uygulama öncesinde gruplar arasında
 istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı ve her iki grubun başarı testinden elde
 edilen ön-test puanlarının düşük düzeyde olduğu ortaya çıkmıştır (Tablo 8). Grupların ön-test
 başarı puanlarının düşük olması, çalışma açısından beklenen bir sonuçtur. Zira, çalışmada ele
 alınan soluk alıp verme konusu, gerek deney grubu gerekse kontrol grubu öğrencilerine
 uygulamalardan önce müfredata göre işlenmediğinden, her iki gruptaki öğrencilerin bu
 konuda yeterli bilgiye sahip olmaması normaldir. Ancak, uygulama sonrasında gruplar
 arasında deney grubu lehine anlamlı farklılığın ortaya çıktığı görülmektedir (p<0.05). Bu
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 sonuç aynı zamanda bilgisayar ile yapılandırmacı yaklaşımın doğru bir şekilde
 birleştirilmesiyle yapılan öğretimin öğrenci başarısını arttıracağını göstermesi açısından
 önemlidir.
 Çalışmada, uygulama öncesi ve sonrasında “başarı testinden elde edilen ortalama
 kazanç değerleri” incelendiğinde, gruplar arasında bu değerin deney grubu lehine oldukça
 yüksek olduğu görülmektedir (Tablo 8). Elde edilen bu sonuç, deney grubuna uygulanan
 yöntemin ne kadar verimli olduğunu ve doğru bir yaklaşımla hazırlanıp uygulanmasının,
 sonuçları ne derece değiştirdiğini göstermesi açısından önemlidir. Hançer ve Yalçın (2007) ve
 Özmen (2004)’in de yapmış oldukları çalışmalarda yapılandırmacı tasarımda bilgisayar
 kullanımının öğrencilerin aktif öğrenmesine ve problem çözme becerilerinin geliştirilmesine
 destek olduğunu belirtmeleri çalışmada elde edilen sonuçları desteklemektedir. Elde edilen bu
 sonuçlar, bu tür teknolojilerin özellikle yapılandırmacı felsefe ile öğrenme sürecinde
 kullanımının arttırılmasının gereğini ve yararını göstermesi açısından önemlidir.
 Bu çalışmadan elde edilen bulgular, çalışma grubuna dâhil edilen ilköğretim 4. sınıf
 öğrencileri ile sınırlıdır. Ancak fen ve teknoloji dersine yönelik farklı konularda ileride
 yapılacak benzer çalışmalar, eğer doğru bir yaklaşımla uygulanabilirse, nerede ve hangi sınıf
 düzeyinde olursa olsun öğrenci tutum ve başarıları üzerinde olumlu değişimler ortaya
 çıkarabilir. Bu çalışma daha büyük örneklemler üzerinde uygulanarak da kapsamı
 genişletilebilinir.
 Sonuç olarak, ne kadar iyi hazırlanırsa hazırlansın, yapılandırmacı yaklaşıma dayalı
 bilgisayar destekli öğretim etkinliklerinin öğrenci tutum ve başarısı üzerinde olumlu sonuçlar
 verebilmesinde en önemli görevin bu etkinlikleri uygulayan öğretmenlere düştüğü
 unutulmamalıdır.
 Kaynakça
 Akçay, H., Tüysüz, C., Feyzioğlu, B. & Oğuz, B. (2008). Bilgisayar tabanlı ve bilgisayar
 destekli kimya öğretiminin öğrenci tutum ve başarısına etkisi. Mersin Üniversitesi
 Eğitim Fakültesi Dergisi, 4(2), 169-181.
 Akgün, E. (2005). Bilgisayar destekli ve fen bilgisi laboratuvarında yapılan gösterim
 deneylerinin öğrencilerin fen bilgisi başarısı ve tutumları üzerindeki etkisi. Yüzüncü Yıl
 Üniversitesi Elektronik Eğitim Fakültesi Dergisi, 2(1).
 Aşkar, P. & Orçan, H. (1987). The development of an attitude scale toward computers.
 Journal of Human Sciences, 6(2), 19-23.
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 120
                        
                        

112 YAPILANDIRMACI ÖĞRENME YAKLAŞIMINA DAYALI BİLGİSAYAR… THE EFFECT OF COMPUTER ASSISTED INSTRUCTION BASED…
 Atam, O. & Tekdal, M. (2010). Fen ve teknoloji dersi ısı-sıcaklık konusunda hazırlanan
 simülasyon tabanlı bir yazılımın ilköğretim 5. Sınıf öğrencilerinin akademik
 başarılarına ve kalıcılığa etkisi. Eğitim Teknolojileri Araştırma Dergisi, 1(2).
 Aydede, M.N. & Matyar, F. (2009). Fen bilgisi öğretiminde aktif öğrenme yaklaşımının
 bilişsel düzeyde öğrenci başarısına etkisi. Türk Fen Eğitimi Dergisi, 6(1), 115-127.
 Büyükkasap, E., Düzgün, B., Ertuğrul, M. & Samancı, O. (1998). Bilgisayar destekli fen
 öğretiminin kavram yanılgıları üzerine etkisi. Kastamonu Eğitim Dergisi, 4(6), 59-66.
 Büyüköztürk, Ş. (2010). Sosyal bilimler için veri analizi el kitabı: İstatistik, araştırma deseni,
 SPSS uygulamaları ve yorum. 12. Baskı, Pagem Akademi Yayıncılık, Ankara.
 Chang, C.Y. (2000). Enhancing tenth graders’ earth-science learning through computer-
 assisted instruction. Journal of Geoscience Education, 48, 636.
 Çelik, H. C. & Bindak, R. (2005). İlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin
 bilgisayara yönelik tutumlarının çeşitli değişkenlere göre incelenmesi. İnönü
 Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 6, 10, 27-38.
 Çetin, G., Atay, Ç., Güneş, H., Kulaksız, S., Ezberci, S. (2006). Yapısalcı öğrenme kuramı ve
 çoklu zeka öğrenme kuramına dayalı bilgisayar destekli fen etkinlikleri. Edu7, 2(1).
 08.11.2007 tarihinde http://www.istekkart.com/edu7dergi/edu7/makale2.doc adresinden
 alınmıştır.
 Deniz, L. (2000). Öğretmen adaylarının bilgisayar yaşantıları ve bilgisayar tutumları. M.Ü.
 Atatürk Eğitim Fakültesi Eğitim Bilimleri Dergisi, 12, 135-166.
 Erkan, S. (2004). Öğretmenlerin bilgisayara yönelik tutumları üzerine bir inceleme.
 Kırgızistan-Türkiye Manas Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 12. Erişim: http://
 www.manas.kg/pdf/sbdpdf12/Makaleler/12.pdf (17.05.2007).
 Gandole, Y.B., Khandevale, S.S. & Mishra, R.A. (2006). A comparison of students’ attitudes
 between computer software support and traditional laboratory practical learning
 environments in undergraduate electronics science. E Journal of Instructional Science
 and Technology, 9(1), 1-13.
 Geban, Ö., Ertepınar, H., Yılmaz, E., Atlan, A. & Şahpaz, F. (1994). Bilgisayar destekli
 eğitimin öğrencilerin fen bilgisi başarılarına ve fen bilgisine ilgilerine etkisi. I. Ulusal
 Fen Bilimleri Eğitimi Sempozyumu, (s.1-2), Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim
 Fakültesi, İzmir.
 Geban, Ö., Aşkar P. & Özkan, İ. (1992). Effects of computer simulations and problem solving
 approaches on high school students. Journal of Educational Research, 86(1), 5-10.
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
 http://www.istekkart.com/edu7dergi/edu7/makale2.doc

Page 121
                        
                        

GÜL, Ş. & YEŞİLYURT, S. 113
 Gerçek, C., Köseoğlu, P., Yılmaz, M. & Soran, H. (2006). Öğretmen adaylarının bilgisayar
 kullanımına yönelik tutumlarının çeşitli değişkenler açısından incelenmesi. Hacettepe
 Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 30, 130-139.
 Gönen, S. & Andaç, K. (2009). Gözden geçirme stratejisi ile desteklenmiş yapılandırmacı
 öğrenme yaklaşımının öğrencilerin basınç konusundaki erişilerine ve bilgilerinin
 kalıcılığına etkisi. Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi Dergisi, 12, 28-40.
 Güler, M.H. & Sağlam, N. (2002). Biyoloji öğretiminde bilgisayar destekli öğretimin ve
 çalışma yapraklarının öğrencilerin başarısı ve bilgisayar karşı tutumlarına etkileri,
 Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 23, 117-126.
 Griswold, P.A. (1984). Elementary students’ attitudes during 2 years of computer-assisted
 instruction. American Educational Research Journal, 21(4), 737-754.
 Hançer, A.H. & Yalçın, N. (2007). Fen eğitiminde yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar
 destekli öğrenmenin bilgisayara yönelik tutuma etkisi. Kastamonu Eğitim Dergisi,
 15(2), 549-560.
 Hançer, A.H. & Yalçın, N. (2009). Fen eğitiminde yapılandırmacı yaklaşıma dayalı bilgisayar
 destekli öğretimin akademik başarı ve kalıcılığa etkisi. C.Ü. Sosyal Bilimler Dergisi,
 33(1), 75-88.
 Jeong, C.H. (2001). Gender differences in computer attitudes new evidence from Korea.
 International Reviev of Public Administration, 6(2), 115-123.
 Kara, Y. & Yeşilyurt, S. (2007). Hücre bölünmeleri konusunda bir ders yazılımının
 öğrencilerin başarısına, kavram yanılgılarına ve biyolojiye karşı tutumlarına etkisi
 üzerine bir araştırma. Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 3(34), 41-49.
 Kızılabdullah, Y. (2008). Yapılandırmacılık yaklaşımının ilköğretim din kültürü ve ahlak
 bilgisi dersinin amaçlarının gerçekleşmesine etkisi. Ankara Üniversitesi İlahiyat
 Fakültesi Dergisi, 2, 197-215.
 Köse, S. & Gezer, K. (2006). Buldan (Denizli) ilçesi lise öğrencilerinin bilgisayara yönelik
 tutumları. Buldan Sempozyumu, 1, 79-86, Pamukkale Üniversitesi, Buldan
 Kaymakamlığı, Buldan Belediyesi, Denizli.
 Köse, S., Ayas, A. & Taş, E. (2003). Bilgisayar destekli öğretimin kavram yanılgıları üzerine
 etkisi: fotosentez. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2(14), 106-112.
 Leech, N.L., Barrett, K.C. & Morgan, G.A. (2005). SPSS for intermediate statistics: Use and
 interpretation. Second Edition, , Mahwah, New Jersey, Landon: Lawrence Erlbaum
 Associates Publishers.
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 122
                        
                        

114 YAPILANDIRMACI ÖĞRENME YAKLAŞIMINA DAYALI BİLGİSAYAR… THE EFFECT OF COMPUTER ASSISTED INSTRUCTION BASED…
 Namlu, A.G. (1999). Bilgisayar destekli işbirliğine dayalı öğrenme, Anadolu Üniversitesi
 Eğitim Fakültesi Yayınları, 57.
 Orhan, A.T. & Bozkurt, O. (2009). Yapılandırmacı yaklaşıma göre fotosentez konusunun
 öğretiminin incelenmesi. Kastamonu Eğitim Dergisi, 17(3), 905-918.
 Özmen, H. (2004). Fen öğretiminde öğrenme teorileri ve teknoloji destekli yapılandırmacı
 (Constructivist) öğrenme. The Turkish Online Journal of Educational Technology, 3(1),
 Article 14.
 Özsevgeç, T. (2006). Kuvvet ve hareket ünitesine yönelik 5E modeline göre geliştirilen
 öğrenci rehber materyalinin etkililiğinin değerlendirilmesi. Türk Fen Eğitim Dergisi,
 3(2), 36-48.
 Pektaş, M., Türkmen, L. & Solak, K. (2006). Bilgisayar destekli öğretimin fen bilgisi
 öğretmen adaylarının sindirim sistemi ve boşaltım sistemi konularını öğrenmeleri
 üzerine etkisi. Kastamonu Eğitim Dergisi, 14(2), 465-472.
 Prokop, P., Tuncer, G. & Chudá, J. (2007). Slovakian students’ attitudes toward biology.
 Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 3(4), 287-295.
 Rajasekar, S. & Vaiyapuri, R.P. (2007). Higher secondary school teachers’ computer
 knowledge and their attitude towards computer. E Journal of All India Association For
 Educational Research. 19(1&2), March & June. Erişim:
 http://www.aioer.net/ejournal/vol19107/ (23.06.2009).
 Ray, C.M., Sormunen, C. & Haris, T.M. (1999). Men’s and women’s attitudes toward
 computer technology: A comparison. Office Systems Research Journal, 17(1), 1-8.
 Saka, A. & Akdeniz, A.R. (2006). Genetik konusunda bilgisayar destekli materyal
 geliştirilmesi ve 5E modeline göre uygulanması. The Turkish Online Journal of
 Educational Technology, 5(2), Article 9.
 Serin, O., Kesercioğlu, T., Saracaloğlu, A.S. & Serin, U. (2003). Sınıf öğretmenliği ve fen
 bilgisi öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik tutumları. M.Ü. Atatürk Eğitim Fakültesi
 Eğitim Bilimleri Dergisi, 17, 75-86.
 Skinner, M.E. (1988). Attitudes of college students toward computer-assisted instruction: An
 essential variable for successful implementation. Educational Technology, 28(2), 7-15.
 Soyibo, K. & Hudson, A. (2000). Effects of computer-assisted instruction (CAI) on 11th
 graders’ attitudes to biology and CAI and understanding of reproduction in plants and
 animals. Research in Science & Technological Education, 18(2), 191-199.
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
 http://www.aioer.net/ejournal/vol19107/

Page 123
                        
                        

GÜL, Ş. & YEŞİLYURT, S. 115
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
 Taş, E., Köse, S. & Çepni, S. (2006). Bilgisayar destekli öğretim materyalinin fotosentez
 konusunu anlamaya etkisi. International Journal of Environmental and Science
 Education, 1(2), 163–171.
 Tay, B. & Tay, B.A. (2006). Sosyal bilgiler dersine yönelik tutumun başarıya etkisi. Türk
 Eğitim Bilimleri Dergisi, 4(1), 73-84.
 Ünal, Ç. & Çelikkaya, T. (2009). Yapılandırmacı yaklaşımın sosyal bilgiler öğretiminde
 başarı, tutum ve kalıcılığa etkisi (5. Sınıf Örneği). Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler
 Enstitüsü Dergisi, 13(2), 197-212.
 Yenice, N. (2003). Bilgisayar destekli fen bilgisi öğretiminin öğrencilerin fen ve bilgisayar
 tutumlarına etkisi. The Turkish Online Journal of Educational Technology, 2(4), Article
 12.
 Yiğit, N. (2004). Fizik öğretiminde bilgisayar destekli uygulamaların başarıya etkisi. Milli
 Eğitim Dergisi, 161, Erişim: http://yayim.meb.gov.tr/dergiler/161/yigit.htm
 (30.06.2004).
 Yumuşak, A. & Aycan, Ş. (2002). Fen bilgisi eğitiminde bilgisayar destekli çalışmanın
 faydaları; Demirci (Manisa)’de bir örnek. M.Ü. Atatürk Eğitim Fakültesi Eğitim
 Bilimleri Dergisi, 16, 197-204.
 http://yayim.meb.gov.tr/dergiler/161/yigit.htm

Page 124
                        
                        

Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi (EFMED) Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011, sayfa 116-138
 Necatibey Faculty of Education Electronic Journal of Science and Mathematics Education Vol. 5, Issue 1, June 2011, pp. 116-138
 The Effect of Student Studies in The Nature and History of Science Lesson To The Level of The Knowledge About
 History of Science
 Canan LAÇİN ŞİMŞEK*
 Sakarya University, Hendek, Adapazarı, TURKIYE
 Received: 19.10.2010 Accepted: 15.02.2011
 Abstract – The purpose of this study is to determine the effect of students’ inquires in the Nature and History of
 Science lessons on the level of their understanding of history of science. Another purpose of this study was to
 give students a richer perspective about different cultures that have made contributions to the advancement of
 science. This study is an action research. The participants for this study consist of 65 pre-service science
 teachers at the beginning and 66 pre-service science teacher at the end. Students’ initial understanding of history
 of science measured through an open ended questionnaire that was prepared by the author. To arrange the
 questionnaire Science and Technology Lesson Curriculum that prepared by National Education Ministry was
 used. Students were challenged to choose a subject (civilization or scientist) to research. Then, the participants
 presented the results of their research projects on the history of science. The open-ended questionnaire was
 administered after students’ presentations. The content analysis of students’ responses to the open-ended
 questionnaire showed that while students gave examples about history of science and scientists that they had
 learned from the books or media at the beginning of the study, they provided more diverse and richer examples
 at the conclusion of the study.
 Key words: History of science, western science, history of science teaching, sufficiency of teachers, scientists.
 Summary
 Introduction
 Science is a cultural heritage consisting of human being’s efforts. The history of science
 is interested in human being’s these efforts and development of science in the course of time.
 It is possible to describe the science briefly as the rise and improvement story of science.
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 However, history of science doesn’t settle for looking this story with historical perspective
 and it also tries to show the experiences within that period considering time’s conditions. It
 tells the development stages of knowledge. It displays scientists’ efforts, their methods and
 equipments. It examines science’s worth and importance, tries to know and introduce
 science’s efficiency in every way. Meanwhile, it mentions the civilizations which contribute
 to science because there are contributions of different civilizations and nations in this heritage
 composing of considerable efforts, hard works and struggle. History of science should
 mention about all of the civilizations contributing to development of scientific knowledge and
 discuss this process objectively. On the other hand, in the narrations about history of science,
 the contributions of western civilizations to science is mostly mentioned but other
 civilizations are undervalued. Therefore, students consider the science as western
 civilization’s monopoly; they only remember some main western examples and scientists in
 the matter of history of science. That causes one-way point of view. However, getting
 healthier information concerning stages of development, being aware of all the civilizations
 and cultures contributing to science are very important during the period of formation process
 of science perception.
 The purpose of this study is to determine the effect of students’ inquires in the Nature
 and History of Science lessons on the level of their understanding of history of science.
 Another purpose of this study was to give students a richer perspective about different
 cultures that have made contributions to the advancement of science.
 Methodology
 This research is an action research. The participants of this study consist of 65 pre-
 service science teachers at the beginning and 66 pre-service science teachers at the end who
 are in Science Teaching Program in Sakarya University taking the 3rd grade course of “Nature
 and History of Science”. After submitting knowledge about history of science to the students,
 the students have been asked to research regarding different civilizations and scientists living
 at various times. Then, students have researched regarding civilizations and scientists they
 chose, following that, they have organized the acquired data according to specified criteria
 given by the author. Students had presented their data in the classroom and exhibited them as
 posters in the garden of faculty. Students’ initial understanding of history of science was
 measured through an open-ended questionnaire prepared by the author. To arrange the
 questionnaire, 2004 Science and Technology Lesson Curriculum prepared by National
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 Education Ministry was used. This scale has been applied to the students at the beginning and
 end of the study. The documents have been assessed by content analysis.
 Results and Conclusion
 The findings obtained at the beginning of the research show that students’ knowledge
 level about thoughts and theories from past to present, civilizations and scientists contributing
 to science are not sufficient. That is to say, students give basic examples related to thoughts
 and theories that they had learned from the books or media at the beginning of the study and
 they mostly mention western scientists in modern age. On the other hand, at the end of the
 research, it is seen that types and frequency of students’ examples have increased. Moreover it
 is determined that the frequency of example of civilizations contributing to science and their
 awareness have accessed. Besides, in the question about scientist, it is realized that while
 mentioning about 25 names at the beginning of application, that number has increased to 115
 at the end of the application. Despite that examples about western scientists are given more
 than others in first application, awareness related to contributing to culture has increased, that
 is, not only western scientists but also easterners take parts at the end of the application. It is
 confirmed that students’ knowledge level about history of science has increased at the end of
 the research. In accordance with these findings, it is suggested that instead of a western-based
 history of science narration, all the civilizations contributing to science should be mentioned
 and such a narration including not only the product but also the scientific process should be
 stated.
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 Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi Dersinde Yapılan Çalışmaların Öğrencilerinin Bilim Tarihi İle İlgili Bilgi
 Düzeylerine Etkisi
 Canan LAÇİN ŞİMŞEK†
 Sakarya Üniversitesi, Hendek, Adapazarı, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 19.10.2010 Makale Kabul Tarihi: 15.02.201100
 Özet – Bu çalışmanın amacı, bilimin doğası ve bilim tarihi dersinde yapılan öğrenci çalışmalarının öğrencilerin
 bilim tarihi ile ilgili bilgi düzeylerine etkisini tespit etmektir. Araştırmanın bir diğer amacı öğrencilerde var olan
 batılı bilim anlayışını zenginleştirerek, bilime katkısı olan kültürlerle ilgili daha geniş bir perspektif sağlamaktır.
 Çalışma bir eylem araştırmasıdır. Çalışma grubunu, bilim doğası ve bilim tarihi dersini ilk defa alan uygulama
 başında 65, uygulama sonunda 66 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışmada, öncelikle öğrencilerin bilim tarihi ile
 ilgili bilgi düzeyleri yazar tarafından hazırlanan açık uçlu sorularla belirlenmiştir. Soruları hazırlamak için,
 MEB tarafından hazırlanan fen ve teknoloji öğretim programında yer alan kazanımlardan yararlanılmıştır.
 Öğrencilerin belirledikleri konu (uygarlık ya da bilim insanı) ile ilgili araştırma ve sunumlarından sonra, ölçek
 tekrar uygulanmıştır. İçerik analiziyle değerlendirilen verilerden ulaşılan sonuçlara göre, araştırmanın başında
 öğrencilerin, bilim tarihi ile ilgili daha çok kitaplardan ve medyadan duydukları konulardan ve bilim
 insanlarından örnek verdikleri tespit edilmiştir. Araştırma sonunda, öğrencilerin verdikleri örneklerin
 zenginleştiği ve çeşitlendiği görülmüştür.
 Anahtar kelimeler: Bilim tarihi, batılı bilim anlayışı, bilim tarihi öğretimi, öğretmen yeterlilikleri, bilim insanları.
 Giriş
 Bilim, insanoğlunun çabaları sonucu oluşmuş, kültürel bir mirastır. Tarih içinde farklı
 zamanlarda, farklı coğrafyalarda kimi zaman ortak kimi zaman farklı gayelerle doğayı
 anlama, açıklama ve ona hükmetme çabaları sürüp gitmiştir.
 İnsanoğlunun bu çabalarını, bilimin zaman içerisindeki gelişimini bilim tarihi konu
 edinmektedir. Bilim tarihini, kısaca bilimin doğuş ve gelişme öyküsü olarak tanımlamak
 mümkündür. Ancak, bilim tarihi, bu öyküye sadece tarihsel perspektifle bakmakla yetinmez,
 bu süreçte yaşananları zamanın şartları içerisinde de sunmaya çalışır. Bilimin öyküsünü
 anlatırken, felsefe, sosyoloji, ekonomi, politika gibi farklı disiplinlerden yararlanır (Fazlıoğlu,
 2004; Hellman, 2008; Wang, 1998). Bu bağlamda, bilginin hangi aşamalardan geçerek
 † İletişim: Canan LAÇİN ŞİMŞEK, Dr, Sakarya Universitesi, Eğitim Fakültesi, İlöğretim Bölümü, Fen Eğitimi ABD, Hendek, Sakarya, TURKEY. E-mail: [email protected]
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 bugünkü haline ulaştığını anlatır, bilim insanlarının nasıl uğraşlar verdiklerini, kullandıkları
 yöntemleri, araç ve gereçleri göz önüne serer, bilimin değerini ve önemini sorgular, bilimin
 etkinliğini bütün yönleriyle tanımaya ve tanıtmaya çalışır (Topdemir & Unat, 2008). Bütün
 bunları yaparken de, bilime katkısı olan uygarlıklara yer verir. Çünkü, uzun uğraşlar, yoğun
 çalışmalar ve mücadeleler sonucu oluşmuş olan bu mirasta birçok farklı uygarlık ve milletin
 katkıları bulunmaktadır (Göker, 1998; Hobson, 2008; Ronan, 2003).
 Bilim tarihi kitapları genellikle bu katkıları dört aşamada ele almaktadır (Topdemir &
 Unat, 2008):
 1. Mısır ve Mezopotamya uygarlıklarına rastlayan deneyimsel bilgi toplama aşaması.
 2. Antik Grek’te evreni açıklamaya yönelik akılcı sistemlerin kurulduğu aşama.
 3. Ortaçağ’da bir yandan Grek felsefesi ile dinin doğmalarını bağdaştırmaya çalışan
 Batı, diğer yandan bilimsel etkinliği parlak başarılara doğru yöneten İslam Dünyası.
 4. Rönesans ve sonrası gelişmelerin yer aldığı modern bilim dönemi.
 Bilim tarihinden beklenen, bilimsel bilginin gelişiminde katkısı olan bütün uygarlıklara
 değinmesi, tarafsız bir şekilde süreci ele almasıdır. Böyle olduğu taktirde, insanlığın maddi
 ve manevi ürünlerini doğru biçimde değerlendirmek ve evrensel boyutta bir toplumun
 entelektüel kültür açısından yerini ve değerini nesnel olarak ortaya koymak (Topdemir &
 Unat, 2008) mümkün olabilecektir. Ancak bilim tarihi ile ilgili yazılmış kitapların çoğunda
 hâkim olan anlayış, bilimin Rönesans’la birlikte atılım yaptığı ve bunun kökenlerinin de
 Yunanlılara dayandığı şeklindedir (Hobson, 2008). Bu anlatım tarzında, kısaca Mısır ve
 Mezopotamya’ya dokunulup geçilmekte, Yunan ve Roma üzerinde saygı ile uzun uzun
 durulmakta, Bizans ve Hıristiyan ortaçağa bir göz atttıktan sonra yeniçağa atlanmaktadır
 (Hobson, 2008; Hunke, 2001). Ancak, son derece taraflı olan bu yaklaşım, bilimi belli bir
 kültüre mal etmekte, diğer uygarlık ve kültürlerin katkılarını görmezlikten gelmektedir. Göker
 (1998) bu tutumu, bilimsel zihniyete karşı işlenmiş bir suç olarak değerlendirmekte, bilimde
 gelinmiş olan noktanın, bütün insanlığın göz nurunun ve alın terinin ürünü olduğunu
 belirtmektedir.
 Batı’da uzun bir dönem boyunca yoğun bir biçimde karşılık bulan bu tek yönlü bilim
 anlayışı, sadece Avrupa coğrafyası ile sınırlı kalmamış, Avrupa’nın endüstri devrimiyle
 birlikte ortaya çıkan teknolojik üstünlüğünün bir sonucu olarak diğer coğrafyalarda da etkisini
 göstermiştir (Sezgin, 2007). Bu durumun etkileri benzer şekilde ülkemizde de görülmüş, fen
 bilimleri ile ilgili kitaplarda (Göker, 1998) ve ders kitaplarında farklı medeniyetlerin
 katkılarına yeterince değinilmemiştir. Oysa, bilim tarihinin insanın entelektüel etkinliğinin bir
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 serüveni olduğu ve bu serüvende gelinen son noktanın ne olduğunun anlaşılması için tarihsel
 sürecin tam olarak anlaşılması (Topdemir & Unat, 2008), bu süreçte katkısı bulanan her
 kültürün objektif bir şekilde anlatımlarda yer alması gerekmektedir. Bu yapılmadığı takdirde
 tarihteki her parlak başarıyı ya da bir dönemde ortaya çıkan büyük atılımı, doğru olarak
 anlamlandırmak mümkün olmayacaktır. Bunun bir uzantısı olarak da, Newton ya da
 Einstein’ın yaptıkları bir birikimin sonucu değil de bir “mucize” olarak nitelendirilebilecek
 (Topdemir & Unat, 2008), bilim insanı denince öğrencilerin aklına öncelikli olarak belli
 birkaç isim gelecektir. Bu yanlışa düşmemek için, bilimin gelişim aşamalarından öğrencilerin
 haberdar olması gerekmektedir. Ancak, bilim tarihi, eğitim sistemimizde uzun zaman ihmal
 edilmiş, gerek ilk ve orta öğretim de gerekse üniversite eğitim öğretim sürecinde hak ettiği
 yeri bulamamıştır (Ortaş, 2005). 2006 yılında yeniden yapılandırılan Eğitim Fakültesi lisans
 programlarında bilim tarihine yer verilmeye başlamış ve bunun yansımaları fen bilgisi
 öğretmenliği programında “Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi” adlı dersin konması şeklinde
 olmuştur.
 Bilim tarihinin, ders programlarında yer alması oldukça önemlidir. Çünkü, bilimin
 gelişiminin, bu gelişimi etkileyen faktörlerin, bilim insanlarının çalışma şekillerinin
 anlaşılması bilimin (Monk & Osborne, 1997) ve bilimin doğasının (Lin & Cheng, 2002)
 anlaşılmasını da beraber getirecektir. Bilim tarihi aracılığıyla öğrenciler, bilimsel bilginin
 nasıl geliştiğini, tarihi, felsefi ve teknolojik bağlamın bu gelişimi nasıl etkilediğini
 anladıklarında, bilimle ilgili daha kapsamlı görüşe sahip olacaklar, dolayısıyla fen
 öğrenimine daha ilgili olacaklardır (Justi & Gilbert, 2000). Bilimsel çalışmalarla ilgili somut
 örnekler görebilecekler, bilimsel bilgi üretmenin bir süreç işi olduğunu anlayabileceklerdir.
 Bu aynı zamanda öğrencilerin, bilimin insanlığın bir ürünü olduğunu (Brown, 1991; National
 Research Council, 1996; Wang & Marsh, 2002) ve her bilimsel gelişmenin bir takım sosyal
 dinamiklerin etkisiyle gerçekleştiğini (Sarton, 1918) fark etmelerini de sağlayacaktır. Bu
 yüzden, öğrencilerin bilimin gelişim aşamalarıyla ilgili sağlıklı bilgiler almalarının, bilime
 katkıları olan uygarlık ve kültürlerden haberdar olmalarının önemli olduğu düşünülmektedir.
 Çalışmanın amacı
 Bu çalışmanın amacı, bilimin doğası ve bilim tarihi dersinde “uygarlıkların ve bilim
 insanlarının bilime katkılarıyla ile ilgili yapılan araştırma çalışmaları”nın öğrencilerin bilim
 tarihi ile ilgili bilgi düzeylerine etkisini araştırmaktır.
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 Yöntem
 Bu araştırma, bir eylem araştırmasıdır. Eylem araştırmaları, öğretmen araştırmacı,
 yönetici ya da diğer sorumluların, eğitim-öğretim ortamında okullarının durumu, nasıl
 öğrettikleri ya da öğrencilerin ne kadar öğrendikleri ile ilgili bilgi almaya yönelik yürüttükleri
 sistematik araştırmalardır (Mills, 2007, p. 5). Eylem araştırmaları, özel bir durumda, özel bir
 problem için özel bilginin gerekli olduğu ya da var olan bir sistem üzerinde yeni bir
 yaklaşımın denendiği durumlarda uygun bir araştırma yöntemidir (Cohen & Manion, 1996:
 194). Eylem araştırmalarında, var olduğu düşünülen bir sorun üzerinde çalışılır. Problem, bir
 öğrenciyle ilgili olabildiği gibi öğretmenin tüm sınıfta yaygın olduğuna inandığı bir durumla
 ilgili de olabilir. Öğretmen durumla ilgili veriler toplar, eylem planı belirleyerek uygular ve
 öğrencilerindeki değişimleri gözlemler. Öğrencilerin başlangıçta ne bildiklerini, süreç içinde
 ve sonunda belli bir noktada neler öğrendiklerini belirlenebilir (Uzuner, 2005).
 Bu çalışmada, araştırmacı tarafından belirlenen sorun şu şekilde tanımlanabilir:
 “Türk eğitim sisteminde var olan batılı bilim anlayışından dolayı öğrenciler eğitim-
 öğretim hayatları boyunca daha çok batılı bilim insanlarının isimlerini ve bilime katkılarını
 duymakta, diğer uygarlıkların ve toplumların katkılarıyla ilgili bir anlayış
 geliştirememektedirler. Bu ise, bilime batının tekelinde bir görünüm kazandırmaktadır.
 Oysaki bilim insanlığın çabasıyla gelişen ortak bir mirastır. Bu yüzden, bilime katkısı olan
 kültürlerle ilgili daha gerçekçi bir algının oluşturulması gerekmektedir.”
 Belirlenen bu sorun doğrultusunda, fen bilgisi öğretmenliği lisans programında 3. sınıfta
 okutulmakta olan “Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi” adlı derste bilim tarihi ile ilgili konular
 işlenirken farklı dönemlerden uygarlıkların ve bilim insanlarının katkılarıyla ilgili,
 öğrencilerin araştırmalar yaptıkları bir çalışma gerçekleştirilmiştir. Böylece katkıların genel
 olarak anlatılması yerine öğrencilerin de aktif katılımlarının sağlandığı öğrenci merkezli bir
 çalışılma gerçekleştirilmiştir.
 Çalışma grubu
 Çalışma, Sakarya Üniversitesi fen bilgisi öğretmenliği programında 3. sınıf dersi olan
 “Bilimin doğası ve bilim tarihi” dersini ilk defa alan öğrencilerle yapılmıştır. Dersi ikinci
 defa alan öğrenciler bilim insanları ile ilgili sunumlar yapmışlar ancak ölçme araçlarını
 doldurmamışlardır. Çalışma grubunda, araştırmanın başında veri toplama aracını dolduran 65
 öğrenci (52 kız, 13 erkek) ve araştırma sonunda veri toplama aracını dolduran 66 öğrenci (50
 kız ve 16 erkek) yer almaktadır.
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011

Page 131
                        
                        

123 BİLİMİN DOĞASI VE BİLİM TARİHİ DERSİNDE YAPILAN… THE EFFECT OF STUDENT STUDIES IN THE NATURE AND…
 Süreç
 Eylem araştırmalarında çalışma süreci, eylemi planlama, planı eyleme geçirme, veri
 toplama ve çözülmeme, yansıtma olmak üzere 5 başlık altında toplanabilir. Buna göre,
 çalışmada izlenen süreç aşağıda sunulmuştur:
 Eylemi planlama: Araştırmacı, var olan problem tanımlandıktan sonra öğrencilere bilime
 katkısı olan uygarlıklar ve bilim insanları ile ilgili araştırmalar yaptırmaya karar vermiştir.
 Bunun için farklı uygarlıkların ve bilim insanlarının öğrenciler tarafından araştırılması
 istenmiştir.
 Çalışmada, daha fazla bilim insanıyla ilgili araştırma yapılmasını sağlamak amacıyla
 birinci ve ikinci öğretim öğrencilerine farklı uygarlıklar ve bilim insanlarının isimleri verilmiş
 (toplam da 79 sunu), yapılan araştırmalardan herkesin haberdar olması için çalışma sonunda
 posterler halinde sunulması kararlaştırılmıştır. Ayrıca öğrenciler, derslerinde araştırmalarıyla
 ilgili sunumlar yapmışlardır. Bu sunumlar, yaklaşık 15-20 dakika sürmüştür.
 Planı eyleme geçirme: Planlanan çalışma doğrultusunda öğrenciler bilgilendirilmiş ve
 öğrencilerden ödev olarak hazırlayacakları konuyu belirlemeleri istenmiştir. Farklı
 uygarlıkların ve farklı milletlerin bilime katkıları ile ilgili bir algı oluşturmak
 amaçlandığından, öğrencilerin belli bir döneme yoğunlaşmalarını engellemek adına her
 dönemden bilim insanının seçilmiş olmasına dikkat edilmiştir. Bunun için bilim tarihi ile ilgili
 öğrencilere kısa bir bilgi verilmiş, ve bilim tarihini dört evre içerisinde incelemenin mümkün
 olduğu belirtilmiştir (Topdemir & Unat, 2008; Yıldırım, 2006 ). Bu evreler:
 1. Mısır, Mezopotamya uygarlıklarına rastlayan deneysel bilgi toplama aşaması,
 2. Antik Grek’te evreni açıklamaya yönelik akılcı sistemlerin kurulduğu aşama,
 3. Ortaçağ’da bir yandan Grek felsefesi ile dinin dogmalarını bağdaştırmaya çalışan Batı,
 diğer yandan bilimsel etkinliği ile parlak başarılara doğru yönelen İslam dünyası.
 4. Rönesans ve sonrası gelişmelerin yer aldığı modern bilim dönemi.
 Belirlenen dönemlere göre öğrencilerin araştıracakları bilim insanına karar vermeleri
 istenmiştir. Bunun için öğrenciler, öncelikte seçtikleri dönemde yaşayan bilim insanlarının
 kimler olduğunu araştırmış, bunların içerisinden bir tanesini anlatmaya karar vermişlerdir. Bu
 süreç 1 haftada tamamlanmıştır. Öğrencilerin istekleri doğrultusunda, milattan önce varlık
 göstermeye başlayan Çin, Hindistan, Mısır ve Mayalar olmak üzere 4 uygarlık, Antik Grek’de
 yaşamış 12 bilim insanı, 27 Türk-İslam bilgini, 28 batılı bilim insanı ve yakın çağda yaşamış
 7 Türk ve 1 Pakistanlı bilim insanın yaşamlarının incelenmesi kararlaştırılmıştır. Araştırma
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 konularına karar verildikten sonra öğrencilerden, 2 haftalık bir zaman diliminde seçtikleri
 konu ile ilgili kaynak taraması yapmaları istenmiştir.
 Araştırma sürecinde öğrencilere yol göstermesi amacıyla, sunularında yer alması istenen
 bilgilerle ilgili bir kriterler tablosu verilmiştir. Buna göre uygarlıklarla ilgili, çalışma yapan
 öğrencilerin şu noktalara dikkat etmeleri istenmiştir:
 o uygarlıkların hangi zaman diliminde ve hangi coğrafyada var olduğu,
 o zaman diliminin özellikleri,
 o uygarlığın yaşam koşulları,
 o uygarlığın bilime katkıları.
 Bilim insanları ile ilgili araştırma yapan öğrencilerin dikkat edeceği hususlar ise şöyledir:
 o bilim insanın yaşadığı yıllar,
 o bilim insanının yaşadığı zaman diliminin özellikleri,
 o bilim insanını çalışmalarına iten faktörler,
 o bilim insanının yaşadığı dönemde yaşayan diğer bilim insanları,
 o bilim insanının çalışmalarında etkilendiği ve etkilediği diğer bilim insanları,
 o bilim insanının bilime katkıları,
 o bilim insanının aldığı ödül ya da onur
 o bilim insanı hakkında hikaye ya da efsane.
 Bu kriterlerin verilmesinde ki amaç, öğrencilerin, bilimin etkileşimli bir yapıda olduğu,
 bilimsel çalışmanın belli kriterleri olduğu, bilim insanlarının yaşadığı zaman diliminin
 ekonomik, politik, sosyal ve toplumsal özelliklerinden etkilendikleri, bilim insanlarının
 çalışmalarında kendisinden önce yapılmış çalışmalardan etkilendikleri ve kendisinden sonra
 yapılanları da etkiledikleri, bu anlamda bilimsel bilginin süreklilik ve etkileşim arz ettiği,
 bilimin insanlığın ortak mirası olduğu ve her milletten katkının gerçekleştiği algısının
 oluşturulmasıdır.
 Araştırmacı, bilimin doğası ve bilim tarihi dersi içersinde bilim tarihi ile ilgili konuların
 yer aldığı haftada, bilim tarihi, amacı, çalışma alanları ve belli dönemlerdeki bilimsel
 çalışmalar, bu çalışmaların öne çıkan yanları ile ilgili bilgiler sunmuştur. Daha sonra
 öğrenciler kronolojik sırayı da takip edecek şekilde uygarlıklar ve bilim insanları ile ilgili
 sunumlarını yapmaya başlamışlardır. Bu sunumlar esnasında, araştırmacı, önemli olan
 noktalar üzerinde durmuş, öğrenciler ile çeşitli tartışmalar yürütülmüştür.
 Bütün sunumlar yapıldıktan sonra, hazırlanmış olan posterler belirlenmiş üç gün için
 “Bilim tarihi şenliği” ismi ile fakülte bahçesinde sergilenmiştir. Böylece, her iki öğretim
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 türüne (Birinci ve ikinci öğretim) devam eden öğrenciler birbirlerinin çalışmalarında
 değinilen bilim insanlarından haberdar olmuşlardır.
 Veri toplama: Uygulanan bu çalışmanın etkililiğinin görülmesi için bir ölçeğe ihtiyaç
 duyulmuştur. Bunun için açık uçlu sorulardan oluşan bir ölçme aracı geliştirilmiştir. Ölçme
 aracı geliştirmek için MEB tarafından hazırlanan 2004 fen ve teknoloji dersi öğretim
 programında “fen-teknoloji-toplum-çevre (FTTÇ)” öğrenme alanında yer alan bilim tarihi ile
 ilgili kazanımlardan faydalanılmıştır. Bunun için öncelikle bu öğrenme alanında bulunan
 bilim tarihi ile ilgili kazanımlar belirlenmiştir. Bunun için 3 farklı akademisyenden uzman
 görüşü alınmıştır. Belirlenmiş olan kazanımlardan (FTTÇ-2, 14, 15) yararlanılarak 3 açık uçlu
 sorudan oluşan bir veri toplama aracı geliştirilmiştir. Bu kazanımlardan yola çıkılarak şu
 sorular sorulmuştur:
 Soru 1. Doğal olaylar hakkında geçmişte ve günümüzde ortaya atılmış ve kabul görmüş olan
 düşüncelere ve teorilere örnekler veriniz. (Bu sorunun sorulmasındaki amaç, farklı zaman
 dilimlerinde hangi konuların, problemlerin, olguların açıklanmaya çalışıldığı ile ilgili
 öğrencilerin farkındalıkları tespit etmektir).
 Soru 2. Farklı tarihsel ve kültürel geçmişleri olan insan topluluklarının bilimsel düşüncelerin
 gelişimine yaptıkları katkıları örneklerle açıklayınız.
 Soru 3. Kendi alanlarında dünya çapında üne sahip bilim insanlarına ve bilime katkılarına
 örnekler veriniz. (Bu soruyla ilgili kazanımda, “kendi alanlarında dünya çapında üne sahip
 Türk bilim insanlarına örnek veriniz” ifadesi yer almaktadır ancak, öğrencilerde bulunan
 genel bilime katkısı bulunan insanları algısı tespit edilmek istendiğinden kazanımda yer alan
 Türk ifadesi çıkarılmış, böylece yönlendirme yapmaktan kaçınılmıştır).
 Hazırlanan bu ölçek, araştırma süreci başında uygulanmıştır. Öğrencilerin
 çalışmalarını yapması ve sunumlarını tamamlamaları toplam 8 hafta sürmüştür. Yapılan
 çalışmanın etkililiği görmek için ölçek çalışmanın hemen sonunda değil, poster
 sunumlarından 2 hafta sonra tekrarlanmıştır. Bunda amaç, bir süre zarfından sonra akıllarında
 kalmış olan bilgileri (kalıcılığı) ölçmektir.
 Verilerin çözümlenmesi: Açık uçlu soruların çözümlenmesinde içerik analizinden
 yararlanılmıştır. İçerik analizinde temel amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve
 ilişkilere ulaşmaktır. Bu amaçla, toplanan veriler önce kavramsallaştırılır, daha sonra ortaya
 çıkan kavramlara göre, mantıklı bir biçimde organize edilir ve verileri açıklayan temalar
 belirlenir (Yıldırım & Şimşek, 2003). Toplanan verilerin analizi için öğrenci cevapları
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 incelenmiş ve iki uzman tarafından kodlanmıştır. Kodlama yapılırken, öğrencilerin verdikleri
 örnekler listelenmiştir. Bu listeler daha sonra kendi içinde dönemlerine, bilim insanı
 isimlerine göre gruplanmıştır. İki uzman tarafından yapılan bu gruplamalar karşılaştırılarak,
 son halleri verilmiştir. Veriler, daha anlaşılır olması için tablolar halinde sunulmuştur.
 Yansıtma: Araştırmada elde edilen bulguların analiz sonucunda elde edilen bulgular tablolar
 halinde sunulmuştur.
 Bulgular ve Yorumlar
 Açık uçlu sorulardan oluşan ölçme aracı aracılığıyla elde edilen bulgular her soru için
 ayrı ayrı sunulmuştur.
 Soru 1. “Doğal olaylar hakkında geçmişte ve günümüzde ortaya atılmış ve kabul görmüş olan
 düşüncelere ve teorilere örnekler veriniz.”
 Bu soruya verilen cevaplar incelendiğinde öğrencilerin düşünce ve teorilerin yanında
 kanunlara da yer verdikleri görülmüştür. Kanunlarla ilgili ifadelerin çok sayıda olmasından
 dolayı tabloda bunlara da yer verilmesi uygun görülmüştür. Bu soruya, dersin başında ve
 sonunda verilen cevaplardan elde edilen bulgular Tablo 1’de sunulmuştur. Bulguların
 sunumunda, çalışma grubunda yer alan öğrenci sayısının fazlalığı dolayısıyla, tablonun çok
 uzamaması adına birden çok öğrenci (iki ve daha fazla öğrenci) tarafından ifade edilmiş olan
 cevaplar tablolarda sunulmuş ve yorumlarda kullanılmıştır. Soru, örnekler veriniz şeklinde
 sorulduğu için öğrenciler düşünceyi anlatmak yerine örnek vermekle yetinmiştir. Bu yüzden
 direk alıntı yapılmaya gerek duyulmamıştır.
 Tablo 1’de görüldüğü gibi, dersin başında uygulanan ölçekte öğrenciler 15 farklı ifade
 de bulunmuşken dersin sonunda ifade çeşitliliği 29’a çıkmıştır. Bu artış, öğrencilerin, farklı
 zaman dilimlerinde ortaya atılmış ve kabul görmüş olan düşüncelere ve teorilere ilişkin
 farkındalıklarının arttığı şeklinde yorumlanabilir. Dikkat çeken bir durum da öğrencilerin
 geçmişte ve günümüzde kabul görmüş olan düşünce ve teoriler ile ilgili soruya verdikleri en
 sık cevapların uygulama öncesinde ve uygulama sonunda kanunlarla ilgili ifadeler olmasıdır.
 Uygulama öncesinde ve sonrasında öğrenciler yerçekimi kanunu ve suyun kaldırma kuvvetine
 değinmişlerdir.
 Teorilerle ilgili cevaplar incelendiğinde, en sık tekrar edilen teorilerin uygulamanın
 başında evrim teorisi, atom teorileri ve görelilik olduğu, uygulamanın sonunda yine bu
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 ifadelerin yoğun şekilde görüldüğü ancak bunlara hücre teorisi, elektro manyetik teori gibi
 ifadelerin eklendiği görülmüştür.
 Tablo 1. “Doğal Olaylar Hakkında Geçmişte ve Günümüzde Ortaya Atılmış ve Kabul Görmüş Olan Düşüncelere ve Teorilere Verilen Örneklerin Ait Olduğu Konular
 Düşünce, teori ve kanunlar
 Araştırma öncesi (N= 65)
 Araştırma sonrası (N=66)
 Yerçekimi kanunu 33 20 Evrim teorisi 16 30 Suyun kaldırma kuvveti 19 10 Atom teorileri 15 24 Kütlenin korunumu 6 5 Görelilik /kuantum 17 33 Bing-bang 7 7 Dünyanın şekli 18 21 Atomun parçalanması 2 7 Kalıtım 8 17 Işık teorileri 4 6 Yer merkezli evren 3 22 Güneş merkezli evren 2 21 Newton kanunları 3 4 Güneş tutulması 3 Dünyanın hareketi 4 Kan dolaşımı 3 Görme 6 Pisagor bağıntısı 7 DNA modeli 2 Dünyanın konumu 2 Kepler kanunları 8 Deprem 3 Mikrop 4 Aristo’nun evren anlayışı 3 Altın oran 3 Hücre teorisi 2 Elektromanyetik teori 2 Kara delikler 2
 Zamanında kabul görmüş düşüncelerle ilgili en sık tekrar edilen ifade dünyanın şekli
 olmuştur. İfadeler içinde uygulama sonunda sıklığı ciddi anlamda artan iki ifade bulunmuştur.
 Bunlar yer merkezli (3/22) ve güneş merkezli (2/21) evren tasarımlardır. Bunun yanında
 uygulama sonrasında mikrop, deprem, görme, kan dolaşımı, güneş tutulması gibi konularda
 öğrencilerin farkındalıklarının oluştuğunu görmek mümkündür.
 Soru 2. Farklı tarihsel ve kültürel geçmişleri olan insan topluluklarının bilimsel düşüncelerin
 gelişimine yaptıkları katkıları örneklerle açıklayınız.
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 Bu soruya verilen cevaplar Tablo 2’de sunulmuştur. Öğrenciler uygarlığın katkısıyla
 ilgili birden fazla alan söyleyebildiği için uygarlık ile ilgili söylenmiş ifadenin sıklığı ile
 uygarlığın katkılarının olduğu alanların sıklıklarının toplamları arasında farklıklar
 bulunmaktadır (Örneğin; Mısır örneğinin sıklığı 9’dur. Ancak öğrenciler birden fazla alan
 söyledikleri için astronomi, tıp, matematik, mimari ve fizik ifadelerinin toplamı 14’tür, yani
 öğrenci hem astronomi alanında hem de matematik alanında katkıları olduğu örneğini
 verebilmiştir.) Tablo 2. Farklı Tarihsel ve Kültürel Geçmişleri Olan Uygarlıkların Bilimsel Düşüncelerin Gelişimine
 Yaptıkları Katkılarla İlgili Örnekler ve Sıklıkları Farklı uygarlıkları bilime katkısı
 Araştırma öncesi (N=65)
 Araştırma sonrası (N=66)
 Farklı uygarlıkları bilime katkısı
 Araştırma öncesi (N=65)
 Araştırma sonrası (N=66)
 Mısır 9 40 Yunan 6 15 Astronomi 6 28 Felsefe 5 5 Tıp 2 12 Astronomi 2 5 Matematik 3 23 Matematik 1 5 Mimari 3 7 Coğrafya 1 Fizik 1 Tıp 3
 Hint 3 12 Türk –İslam
 7 28 Astronomi 3 2 Tıp 4 9 Matematik 7 Astronomi 2 14 Biyoloji 3 Eczacılık 1 Tıp 2 Biyoloji 2 Simya 1 Matematik 12
 Mezopotamya 2 5 Fizik 6 Astronomi 2 5 Kimya 4 Tıp 1 Mimari 2 Matematik 1 Tarih 1
 Çin 5 24 Coğrafya 1 2 matbaa 4 1 Eğitim 1 Pusula 2 Edebiyat 2 Barut/havai fişek
 1 3 Batı 19 12
 Sismograf 5 Biyoloji 5 4 Matematik 3 Fizik 11 7 Astronomi 2 7 Astronomi 1 3 Mekanik araçlar
 9 Kimya 4 1
 Eczacılık 1 Matematik 2 Fizik 1 Tıp 2 Kimya 1 Sümer Yazı 11 2
 Mayalar 9 Lidya Para 6 2 Astronomi 7 Göktürk Orhun
 kitabeleri 4
 Matematik 3 Uygurlar Matbaa 8 Babil 1 2 İlk
 insanlar 6 2
 Astronomi 1 1 Ateş 5 1 Matematik 1 Tekerlek 2 2
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 Bu soruya öğrenciler, uygarlıkların katkılarını bilimin gelişimini nasıl etkilediği
 bağlamında tartışmayıp sadece katkıları olan alanlara örnekler vermekle yetinmişlerdir
 (“Mısır, astronomi ve tıp alanında, Yunanlılar, felsefe alnında katkı sağlamıştır” gibi). Bu
 yüzden, öğrenci ifadeleri doğrudan alıntılarla gösterilmemiştir.
 Tablo 2’de görüldüğü gibi, dersin başında bilime katkısı olan uygarlıklarla ilgili olarak
 daha çok batıdan örnekler (19/87) verildiği, bunu daha çok tarih derslerinden akılda kalmış
 olduğu düşünülen paranın (6), yazının (11) ve matbaanın (8) bulunması ifadelerinin izlediği
 görülmüştür. Bu ifadeleri Mısır (9), Türk-İslam (7), Yunan (6), Çin (5) ifadeleri izlemektedir.
 Ancak, sıklıkları oldukça düşüktür. Öğrencilerin yaptıkları araştırmalar ve sunumlar
 sonrasında, bilime katkısı olan uygarlıklarla ilgili ifadelerin sıklıklarının, uygarlıkların hangi
 alanda katkı yaptıkları ile ilgili farkındalıkların arttığını görmek mümkündür. Uygulama
 sonrasında, Mısır (40), Türk-İslam (28) ve Çin (24)’in katkılarıyla ilgili ciddi artışların olduğu
 görülmektedir. Dersin sonunda uygarlıkların katkıları ile ilgili örneklerin zenginleştiği ve
 detaylandığı görülmektedir.
 Soru 3. Kendi alanlarında dünya çapında üne sahip bilim insanlarına ve bilime katkılarına
 örnekler veriniz.
 Bu soruya verilen cevaplar incelendiğinde, 115 farklı bilim insanından örnekler
 verildiği görülmüştür. Bu veriler çok büyük bir tablo oluşturulmasını gerekli kılacağından,
 bunun yerine tekrarlanma sıklığı 5’den az olan ifadelerin tablodan çıkarılmasına karar
 verilmiştir. Tablolarda, öğrencilerin söyledikleri ismin sıklığıyla, hangi alanda katkısı olduğu
 ile ilgili ifadelerin sıklığı arasında farklılıklar vardır (Örneğin, Aristoteles ile ilgili uygulama
 sonrasında, 4 öğrenci ifadede bulunmuş, ancak hangi alanda katkıda bulunduğuyla ilgili
 öğrenciler birden fazla alan söyleyebildikleri için felsefe 2, zooloji 1, matematik1 ve fizik 1
 olmak üzere toplamda 5 farklı alan ifade edilmiştir). Ayrıca, dersin başında sadece isim
 olarak söylenen ancak katkısına yer verilmemiş ifadelerde bulunabilmiştir. Bu yüzden
 sayıların toplamlarında farklılıklar olabilmektedir. Bazı ifadelerde de, örneğin geometri ve
 Euklid bağıntısı, alanlar ayrı ayrı alınmıştır. Bunun nedeni, öğrencinin daha detaylı bilgiler
 verdiğinin gösterilmesidir.
 Bulguların daha anlaşılır olması adına katkısına değinilen bilim insanları antik dönemde
 katkısı bulunanlar, orta çağda Türk-İslam bilginleri ve yakın çağda bilime katkısı olan bilim
 insanları olmak üzere ayrı tablolarda verilmiştir.
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 Tablo 3. Kendi Alanlarında Dünya Çapında Üne Sahip Antik Dönemdeki Bilim İnsanları ve Bilime Katkıları İle İlgili Örnekler
 Bilim insanları Araştırma öncesi
 Araştırma sonrası
 Bilim insanları Araştırma öncesi
 Araştırma sonrası
 Aristoteles 6 4 Thales 1 5 Felsefe 3 2 Matematik 1 3 Astronomi 1 Astronomi 1 2 Zooloji 1 Eratosthenes Eratosthenesin
 Kalburu 5
 Matematik 1 Batlamyus 7 Fizik 1 Yer m. evren 4
 Euklid 3 9 Astronomi 3 Geometri 2 5 Hypatia Matematik 6 Euklid bağ.
 1 4 Arşimed 34 6
 Pisagor 8 9 Kaldırma kuvveti
 33 6
 Matematik 3 3 Fizik 1 Pisagor üçgeni
 5 6
 Tablo 3’de görüldüğü gibi, araştırma öncesinde Aristoteles, Euklid, Pisagor, Arşimed ve
 Thales’in isimlerine ve katkılarına değinilmişken, araştırma sonrasında bu isimlere
 Eratosthenes, Batlamyus ve Hypatia eklenmiştir. Araştırma sonrasında, öğrencilerin antik
 çağa ait bilime katkısı olan insanlarla ilgili farkındalıkların arttığını söylemek mümkündür.
 Ayrıca, öğrencilerin belirttikleri isimlerin sıklıkları arttığı gibi bu bilim insanlarının
 katkılarının hangi konularda olduğu ile ilgili daha detaylı bilgi verdikleri de görülmektedir.
 Tablo 4’de görüldüğü gibi, kendi alanlarında dünya çapında üne sahip orta çağda yaşamış
 olan Türk-İslam bilginleri ve bilime katkıları ile ilgili olarak öğrenciler araştırmanın başında,
 sadece 4 Türk-İslam bilgininden bahsetmişlerdir. Ancak, araştırma sonunda bu sayı 16’a
 çıkmıştır. Öğrencilerin, Türk İslam bilginleri ile ilgili farkındalıklarının arttığını söylemek
 mümkündür.
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 Tablo 4. Kendi Alanlarında Dünya Çapında Üne Sahip Orta Çağ Türk-İslam Bilginleri ve Bilime Katkıları
 Bilim insanları Araştırma
 öncesi Araştırma
 sonrası Bilim insanları Araştırma
 öncesi Araştırma
 sonrası Farabi 13 5 Kindi 10
 Müzik 1 İzafiyet 9 Fizik 1 Matematik 1 Matematik 3 1 Astronomi 1 Tıp 1 1 Tıp 2 Felsefe 3 1 Takiyüddin 5 Eğitim 4 2 Astronomi 5
 İbn-i Sina
 18 33 Fizik 2 Matematik 3 2 Matematik 1 Tıp 17 25 Battani 5 Eğitim 1 2 Astronomi 3 Psikoanlitik tedavi
 5 Trigonometri 2
 Fizik 1 Bitruci Astronomi 7 Astronomi 2 Hayyan 10
 Ö. Hayyam
 2 11 Kimya 1 Astronomi 2 3 Astronomi 9 Matematik 1 10 Tusi 8 Edebiyat 4 Trigonometri 6
 Harezmi 1 8 Astronomi 2 Cebir 1 2 Uluğ Bey 16 Sıfırın kullanımı
 5 Astronomi 16
 Razi 7 Matematik 1 Tıp 6 İbn-i
 Baytar 8
 Kimya 1 Botanik 6 Matematik 1 Eczacılık 2
 Biruni 8 Cezeri 13 Astronomi 1 Sibernetik 7 Özgül ağırlıklar
 4 Saatler 7
 Matematik 3 İbn-i Heysem
 10 Optik 4 Görme 5 Matematik 3 Astronomi 1
 Tablo 5’de görüldüğü gibi, araştırma öncesinde öğrencileri yakın çağa ait 14 farklı
 bilim insanından bahsetmişler, araştırma sonrasında ise bu sayı 27’e çıkmıştır. Ayrıca,
 araştırma sonrasında bilim insanlarının katkılarıyla ilgili daha çeşitli alanlardan bahsettikleri
 görülmüştür. Bu anlamda, öğrencilerin farkındalıklarının arttığını söylemek mümkündür.
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 Tablo 5. Kendi Alanlarında Dünya Çapında Üne Sahip Yakın Çağdaki Bilim İnsanları ve Bilime Katkıları
 Bilim insanları Araştırma öncesi
 Araştırma sonrası
 Bilim insanları Araştırma öncesi
 Araştırma sonrası
 Einstein 53 35 Planck 5 7 Görelilik 39 31 Planck sabiti 4 4 Modern fizik 78 3 Kuantum
 fiziği 1 3
 Işık 10 1 Pastör 4 7 Plank sabiti 1 Aşı 4 6 Atom bombası
 1 Pastörizasyon 2
 Newton 44 29 Galileo 3 20 Yerçekimi kanunu
 39 19 Astronomi 1 3
 Newton yasaları
 2 7 Dünyanın yuvarlaklığı
 3 9
 Fizik 3 2 Dünyanın dönüşü
 2
 Astronomi 1 Teleskop 11 Mendel Kalıtım 26 18 L.
 Meitner Atomun parçalanması
 13 2
 Lavoisier 19 7 Kepler 1 17 Kütlenin korunumu
 17 7 Genel çekim yasası
 1 14
 Sabit oranlar kanunu
 1 Güneş merkezlievren
 5
 Kimya 1 Teleskop 1 G. Bell 16 16 Fleming Antibiyotik 2 6
 Telefon 15 16 Kopernik 9 Telgraf 1 Güneş m.
 evren 6
 Fizik 1 Astronomi 3 Edison 15 15 Harvey Kan dolaşımı 5
 Elektrik 7 3 Nobel Dinamit 8 Ampül 11 13 Tesla 5 Doğru akım 3 Elektrik 2 Gramofon 1 Alternatif
 akım 3
 Darwin Evrim 3 9 Radyo 1 Bohr Atom modeli 2 11 Tesla bobini 2 Rutherford 11 Fuat
 Sezgin Bilim tarihi 8
 Atom modeli 10 Hulusi Behçet
 Behçet hast. 14
 Radyoaktivite 1 Aydın Sayılı
 Bilim tarihi 8
 Thomson Atom modeli 4 5 Cahit Arf
 2 10 Hawking 7 Arf teoremi 2 5
 Karadelikler 4 Matematik 5 Evrenin oluşumu
 3 Feza Gürsey
 7
 Fizik 1 Matematik 1 Leevenhook 6 Teorik fizik 6
 Bakteri 5 Kasların yapısı
 1
 Mikroskop 4
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 Takip kolaylığı açısından tablolarda ayrı ayrı sunulmuş bulgular, bütün olarak
 değerlendirildiğinde, araştırma öncesinde 24 farklı ismin ifade edildiği ancak, araştırma
 sonrasında bu rakamın 51’e yükseldiği görülmektedir. Uygulama öncesinde, öğrencilerin en
 sık bahsettikleri isimlerin Einstein (53), Newton (44), Archimedes (34) ve Mendel (26)
 olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında yine Einstein’ın (35) ilk sırada yer aldığı, ancak
 sıklığının düştüğü görülmektedir. Einstein’dan sonra İbn-i Sina (33) en sık tekrar edilen isim
 olmuştur. Bunları Newton (29) ile Galileo (20) takip etmektedir. Uygulama öncesinde
 öğrencilerin bilmediği birçok ismi uygulama sonrasında öğrendikleri görülmektedir. Örneğin
 Batlamyus, Eratosthenes, Hypatia, Biruni, Heysem, Razi, Takiyuddin, Battani, Bitruci,
 Hayyan, Cezeri , Feza Gürsey, Hulusi Behçet. Ayrıca öğrencilerin bir çok Türk-İslam
 bilgininin katkılarının farkına vardıkları görülmektedir. Bunun yanında batılı olan ancak
 uygulama öncesinde ismi anılmamış olan bilim insanlarının uygulama sonrasında ifade
 edildiği görülmektedir. Örneğin, Rutherford, Copernik, Harvey, Nobel, Tesla, Hawking gibi.
 Bu bulguları, öğrencilerin bilime katkısı olan insanlar ile ilgili olarak hem doğu kültürü hem
 de batı kültürüyle ilgili farkındalıklarının arttığı şeklinde yorumlamak mümkündür.
 Uygulama öncesinde sadece fen bilimlerinden örnekler mevcutken, uygulama
 sonrasında, sosyal bilimlerden de isimlere yer verildiği görülmektedir. Örneğin, George
 Sarton, Fuat Sezgin, Aydın Sayılı.
 Öğrencilerin dersin başında daha çok batılı bilim insanlarından örnekler verdikleri
 ancak ders sonunda öğrencilerin bir çok milletten örnekler verdikleri tespit dilmiştir. Bu
 durumu, öğrencilerin farklı kültürlerden insanların bilime katkılarıyla ilgili bir farkındalık ve
 algı geliştirdikleri şeklinde yorumlamak mümkündür.
 Sonuç ve Tartışma
 Bu çalışma öğretmen adaylarının, tarihsel süreç içerisinde insanoğlunun açıklamaya
 çalıştığı olgu ve olaylar, bu çaba içerisinde katkısı olan uygarlıklar ve insanlar ile ilgili bilgi
 düzeylerini belirlemek, yaptıkları araştırma çalışmaları sonucunda gerçekleşen değişimi tespit
 etmek amacıyla yapılmıştır.
 Bunun için öncelikle, öğrencilere geçmişten günümüze kadar ortaya atılmış düşünce ve
 teorilerin neler olduğu sorulmuştur. Elde edilen bulgular incelendiğinde, öğrencilerin bilgi
 düzeylerinin yeterli olmadığı tespit edilmiştir. Çalışmanın başında, öğrencilerin, geçmişten
 günümüze ileri atılmış düşünce ve teorilerle ilgili olarak, gerek ders kitaplarında gerekse
 medya ve popüler kitaplarda sıklıkla tekrar edilen örnekler verdikleri tespit edilmiştir. Aslında
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 bu tespit eğitim sistemi içinde değerlendirildiğinde yadırganacak bir durum değildir. Çünkü,
 ders kitapları incelendiğinde bilim tarihi ile ilgili verilen örneklerin aynı olaylar üzerinde
 döndüğü görülecektir (Metz, Klassen, McMillan, Clough & Olson, 2007). Örneğin; atom
 modelleri, evrim teorisi, dünyanın şekli gibi. Öğrencilerin de, bu örnekleri vermesi bu açıdan
 bakıldığında, normal bir durumdur. Burada sorun belki de bilim tarihinin bu kadar az örnek
 üzerinden verilmeye çalışılmasıdır. Meltz & diğ. (2007) fene ilgisi oldukça az olan
 öğrencilerin bile, Newton’un elması, Arşimet’in hamam hikayesi ve Galileo’nun Pisa
 kulesindeki deneyinden kolaylıkla bahsedebildiklerini söylemektedirler.
 Her ne kadar bu çalışmanın amaçları arasında yer almasa da, çalışmada tespit edilen bir
 sorun, düşünce ve teorilerin sorulmuş olmasına rağmen öğrencilerin araştırma öncesi ve
 sonrasında kanunlarla ilgili örnekler vermeleri ve bunların sıklıklarının da diğer örneklere
 göre yüksek olmasıdır. Bu durum, öğrencilerin düşünce, teori ve kanun arasındaki farkı ayırt
 edemedikleri şeklinde yorumlanabilir. Taşar (2006) tarafından yapılan çalışmada da
 öğrencilerin olgu, kanun, prensip, teori gibi kavramları anlamakta zorlandıklarını
 belirlemiştir.
 Araştırmanın sonunda yapılan ölçmeden sonra öğrencilerin düşünce ve teoriler ile ilgili
 verdikleri örneklerin sıklıklarının arttığı gözlenmiştir. Bu olumlu bir gelişmedir ancak, yeni
 verilen örneklerin sıklıklarının düşük olduğu tespit edilmiştir.
 Bilime katkısı olan uygarlıklarla ilgili soruda öğrencilerin dersin başında, Mısır,
 Hindistan, Çin, Babil, Mezopotamya, Yunan, Türk- İslam, Sümer, Uygur ve Göktürkler ile
 ilgili örnekler verdikleri görülmüştür. Ancak hepsinin sıklıkları oldukça düşüktür. Dersin
 sonunda bu örneklerin sıklıklarının ve katkı yaptıkları alanlar ile ilgili farkındalıkların arttığı
 tespit edilmiştir. Bunu araştırma öncesinde, öğrencilerin bilime katkısı olan uygarlıklarla ilgili
 farkındalıklarının fazla olmadığı, uygarlıkları bilseler bile hangi alanlarda katkılarının
 olduğunu bilmedikleri ancak, araştırma sonrasında bu konudaki farkındalıklarının arttığı
 şeklinde yorumlamak mümkündür.
 Bilim insanlarının sorulduğu soruda ise, ilk uygulamada daha çok batılı bilim
 insanlarına (modern bilim kapsamında) örnekler verildiği ve 25 bilim insanından bahsedildiği
 görülmüştür. Araştırma çalışmaları sonucunda ise, bu sayının 115’e (tabloda 51 tanesine yer
 verilmiştir) çıktığı tespit edilmiştir. Uygulama öncesinde Einstein, Newton ve Archimedes en
 sık ifade edilen isimlerken, uygulama sonrasında bu sıranın Einstein, İbn-i Sina ve Newton
 şeklinde değiştiği tespit edilmiştir. Ayrıca uygulama sonunda, farklı kültürlerden katkısı olan
 insanlarla ilgili farkındalığın arttığı gerek doğudan gerekse batının farklı milletlerinden birçok
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 ismin yer aldığı görülmüştür. Ayrıca, uygulama öncesinde daha çok fen bilimlerinden örnek
 varken, uygulama sonrasında sosyal bilimlerden örneklerinde bulunduğu tespit edilmiştir.
 Öğrencilerin bildikleri bilim insanları ile ilgili yapılan çalışmalarda da benzer şekilde
 Einstein’ın, Newton’un, Edison’un en çok tekrarlanan isimlerden oldukları bulunmuştur
 (Demirbaş, 2009; Korkmaz & Kavak, 2010; Oğuz Ünver, 2010; Song & Kim, 1999). Koren
 ve Bar (2009) tarafından yapılan Yahudi ve Müslüman çocukların çalışmada, öğrencilerden
 bildikleri 5 bilim insanını yazmaları istenmiştir. Yahudi çocuklar önceki çalışmalarda olduğu
 gibi Einstein başta olmak üzere, Bell, Newton ve Archimedes gibi isimlere örnekler
 vermişlerdir. Müslüman çocukların yer aldığı grupta ise, bu isimlerden de bahsedildiği ancak
 İbn-i Sina, İbn el-Nafis, El-Razi, El-Khawarizmi, Hayyam gibi isimlerin daha ön planda
 oldukları bulgulanmıştır. Bu noktada, bu öğrencilerin kendi kültürlerine ait bilginlerden
 haberdar olduklarını söylemek mümkündür. Türkiye’de yapılan çalışmalarda ise, İbn-i Sina
 ve Oktay Sinanoğlu’nun isimlerinin öğrenciler tarafından telaffuz edildiği ancak bunların
 sıklıklarının oldukça düşük olduğu belirlenmiştir (Demirbaş, 2009; Korkmaz & Kavak, 2010;
 Oğuz Ünver, 2010). Ülkemizde, Türk-İslam bilginlerinin bu kadar az tanınmaları
 sorgulanması gereken bir durumdur. Öğrencilerin, farklı kültürlerden bilim insanlarının bilime
 katkılarından haberdar olmaları, bilimin evrensel ve ortak bir değer olduğunu görmelerini
 sağlayacağı gibi, kendi kültürlerinden insanların katkılarından haberdar olmaları da hem bir
 millet olarak dünya kültür ve uygarlık tarihindeki yerimizi fark etmelerini (Bozkurt, 2004)
 hem kendilerinde çalışma için cesaret bulmalarını hem de kendi kültüründen olan insanların
 bilime yaptıkları katkıdan esinlenip bilimi daha çok sevmeleri sağlayacaktır.
 Elde edilen bulgular doğrultusunda, çalışmanın başında, öğrencilerin bilim tarihi ile
 ilgili bilgi düzeylerinin yeterli olmadığını söylemek mümkündür. Verilen örnekler
 incelendiğinde bilim tarihi ile ilgili klişeleşmiş örneklerin verildiği görülmektedir.
 Öğrencilerin yaptıkları araştırma çalışmalarının sonucunda öğrencilerin farkındalıklarının
 arttığını söylemek mümkündür. Öğrenciler gerek tarih içerisinde ortaya atılmış düşüncelerle,
 gerekse bu düşüncelerde katkısı olan uygarlıklar ve insanlarla ilgili geniş bir yelpazeden
 örnekler vermeye başlamışlardır. Ancak, verilen örneklerin çeşitliliğinin artmış olmasına
 rağmen sıklıklarının çok da yüksek olmadığı söylenebilir. Bu ise, yıllarca eğitim sistemi
 içerisinde öğrencilerin zihninde oturmuş olan bir takım düşünce ve bilgilerin bir anda güçlü
 bir şekilde değiştirmenin mümkün olmadığının bir göstergesi olarak değerlendirilebilir. Bir
 dönemlik bir çalışmayla öğrencilerdeki batılı bilim anlayışını değiştirmenin çok da kolay
 olmayacağı görülmektedir. Bu noktada, bilim tarihinden beklenen öğrencilere, düşüncelerin
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 atılan görüşlerin zamanla geliştirildiğinin, modern bilimle bize sunulan bilgilerin öncesinde o
 konularla ilgili yapılan tartışmaların olduğunu, bilim insanlarının kendinden önceki bilim
 insanlarının düşüncelerinden yararlandıkları ve etkilendiklerini fark ettirmesidir. Yani bilim
 tarihi, sadece ürünü değil, objektif bir biçimde farklı kültürlere yer vererek bilimsel bilginin
 oluşumundaki süreci de sunmalıdır. Oysa ki, genel eğilim sadece sonucu ve bu sonuca katkısı
 olan insanı vermektir. Dolayısıyla, yıllardır aynı örnekler ve aynı isimler ile ilgili anlatımlar
 dinlemiş olan öğrencilerin yine sıklıkla aynı örnekler üzerinde durmaktadırlar. İşte bu yüzden,
 öğrencilerde gerçekçi bir algının oluşabilmesi için, derslerde daha geniş bir perspektifle bilim
 tarihinden yararlanılmalıdır. Sadece sonucu sunan batılı bilim anlayışı yerine daha objektif
 yaklaşımlar sergilenmelidir. Bu da, “Bilimim Doğası ve Bilim Tarihi” dersinin öneminin ve
 bu derse düşen görevlerin tekrar değerlendirmesini gerektirmektedir. Bu derste, modern bilim
 çerçevesinde bilim tarihine yer vermenin yeterli olmayacağı açıktır.
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 Abstract: College level students consistently provided incorrect responses to questions about image formation with various
 optics instruments. The purpose of this study is to compare the changes in students’ pinhole and plane mirror knowledge
 before and after a guided inquiry instruction. Teaching methods including structured hands-on activities under instructor
 guidance were implemented in the class. Twenty-four undergraduates participated in the study and changes in their
 responses to the three pinhole and five plane-mirror questions were investigated with multivariate and univariate analyses
 of variance with repeated measures. The results revealed that student responses to pinhole questions has changed
 significantly and the changes occurred in students’ responses to plane mirror items were noticeable. Guided inquiry
 instruction appears to be effective in helping students in organizing and structuring their knowledge on the nature and
 formation of pinhole images as well as in advancing students into plane mirror systems.
 Key words: Optics teaching, Pinholes, Plane-mirrors, Inquiry-based methods
 Özet: Üniversite öğrencileri optik nesnelerle görüntü oluşumu sorularında devamlı bir şekilde yanlış cevaplar ortaya
 koymaktadırlar. Bu çalışmanın amacı öğrencilerin iğne deliği ve düzlem ayna bilgilerindeki değişimleri rehber eşliğinde
 sorgulama temelli bir eğitim öncesi ve sonrasında karşılaştırmaktır. Kullanılan öğretim metotları öğretmen rehberliğinde
 uygulamalı aktiviteleri kapsamaktadır. Yirmi dört öğrenci bu çalışmada yer aldı ve üç iğne deliği ve beş düzlem ayna
 sorusuna verdikleri cevaplardaki değişimler tekrarlı ölçümler için çok ve tek değişkenli varyans analizi kullanılarak
 incelendi. Sonuçlar öğrencilerin iğne deliği sorularına verdikleri cevaplardaki değişimlerin anlamlı, ayna sorularına
 verdikleri cevapların fark edilebilir düzeyde olduğunu göstermektedir. Rehber eşliğinde sorgulama eğitimi öğrencilerin
 iğne deliği bilgilerini organize etmek ve yapılandırmalarına, ayna sistemlerinde ilerlemelerine yardımcı olmuştur.
 Anahtar kelimeler: Optik öğretimi, iğne delikleri, düzlem aynalar, rehber eşliğinde sorgulamalı eğitim
 * Corresponding author: Hakan Işık, Assistant Professor in Science Education, Education Faculty, Muğla University, 48000, Kötekli-Muğla, TURKIYE. E-mail: [email protected]; [email protected]
 mailto:[email protected]
 mailto:[email protected]

Page 148
                        
                        

140 COLLEGE STUDENT LEARNING OF PINHOLE AND PLANE MIRROR.....
 Introduction
 There have been studies on student understanding of pinhole and plane mirror images.
 Galili and Hazan (2000) investigated naïve ideas of pinhole image formation among teacher-
 training college students and found that the students had difficulty in explaining the shape of the
 pinhole image when the orientations of the light source, the mask and the screen with each other
 were altered. Rice and Feher (1987) studied with children on pinhole images and found that
 children could not predict the image of different geometric objects.
 Goldberg and McDermott (1986) investigated naïve ideas related to the plane mirrors
 among college students before and after the instruction and founded that the students frequently
 employed a naïve understanding of reflection of light called “the line of sight” to predict the
 location of the image in plane mirrors and had the difficulty in revealing the field of view of an
 object in the mirror. Croucher, Bertamini and Hecht (2002) claimed that college students with
 pre-instruction knowledge had difficulty in answering plane mirror tasks familiar to the real life
 situations and preferred reasoning with naïve optics ideas rather than formal knowledge such as
 the idea of line of sight versus the law of reflection. Bendall, Goldberg and Galili (1993) and
 Galili, Bendall and Goldberg (1993) revealed that prospective teachers had difficulty in
 explaining image formation in the mirrors and construing an appropriate explanation for the
 reflection of light. Langley, Ronen and Eylon (1997) stated a similar result from their study with
 college students such that the contexts of sight has a strong effect on the student reasoning about
 optics events and eventually student pre-instructional ideas including plane mirror happen to be
 fragmented and incidentally after-effects of this unstructured and unorganized knowledge base
 could be expected on the post-instructional knowledge. Ronen and Eylon (1993) studied with
 10th graders on plane mirrors and stated that poor differentiation between image formation from
 image observation and an incorrect understanding of field of view were not uncommon.
 Students, starting at early ages, have unlimited experiences with light and optics events
 which are ubiquitous in daily life and sooner or later students’ involvement with them will induce
 intuitive and biased conceptions about how people see things, how light moves, and how plane
 mirrors work (Eshach, 2003). Previous optics related studies revealed student informal ideas
 sourced by the sight-based understanding rather than vision-based reasoning are powerful and
 could exist even after an instruction (Langley et al., 1997) and emerges easily when there is an
 observer in the question context (Galili, 1996; Galili et al., 2000). This paper approaches
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 students´ difficulties related to optics in a way that each optics instrument requires specific
 knowledge related to its working. Eventually, student responses to optics questions can be
 expected to vary naturally with the instrument in question. Particularly, when there is an
 observer which is an inherent part of the question.
 There have been efforts to establish the effectiveness of innovative optics teaching
 methods. Model-based instruction (Allen, White & Frederiksen, 1995) addressed essential role
 played by human eye in image formation and integrated the eye into the instruction to develop
 student understanding with light-ray configurations. The eye-model basically made students
 conscious of the function of the eye. Simulator-based instruction (Reiner, Pea & Shulman, 1995)
 helped student in understanding the light-ray configurations for various optics instruments in a
 technology supported classroom.
 Hirn and Viennott (2000) stated that “classically valued strategies” (p.362) and traditional
 teaching methodologies could not help students in improving formal knowledge of geometrical
 optics. Without a satisfactory teaching on optics, students are not likely to raise their knowledge
 of widespread optical phenomena. This paper is also positioned on the fact that science teaching
 with inquiry-based methods can help students in learning science concepts more deeply as well as
 developing their scientific knowledge (Sandoval, 2005). Inquiry as a constructivist approach
 enhances the students´ mental and physical participation in the learning process (Minner, Levy &
 Century, 2010) and enforces reorganization of the science classroom in terms of the roles of the
 students, teachers and classroom materials. The images of teaching science as inquiry stretched
 along a broad continuum from teacher-directed structured and guided to students-directed open
 inquiry (Crawford, 2000; Crawford, 2007; Brown, Abell, Demir & Schidt, 2006). Moreover, the
 reorganization of the student roles and responsibilities oblige a radical change in the traditional
 functions of the teacher and textbook as the sources of information (Duran, McArthur & Hook,
 2004). The inquiry approach relieves the students from the role of salient auditing which a
 traditional course design approves of and casts a new role of active player or the constructor of
 the knowledge.
 There have been studies on the science faculty and college student understanding of inquiry
 (Brown et al., 2006; Rogers & Abell, 2008; Forbes & Davis, 2010). However, prevailing state of
 affairs in science education at all instructional levels is the limited practices and examples of
 inquiry-based learning environments (Crawford, 2007; Keys & Bryan, 2001). Design and
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 enactment of innovative examples will be a grounded support to assist science faculty members
 in implementing inquiry as a teaching method (Duran et al., 2004; Windschitl, 2004; Sadler,
 Burgin, McKinney & Ponjuan, 2010).
 This paper approached the classroom inquiry-based instruction as a collective endeavor of
 the students and instructors intensified on the students’ group work and hands-on activities
 therefore opportunities can emerge in the class to share ideas, discuss opinions and construct
 conclusions based on evidence and observations under the guidance of the teacher (Wolf and
 Fraser, 2008). Also the paper recognizes the absence of strategic connection between the
 students’ hands-on activities and the conception of substantive science content in the instructional
 design (Crawford, 2000) as a drawback limiting the efficiency of inquiry-based instruction and
 obstructing student knowledge articulation. Such a strategic connection can be achieved along
 with student work on explanation and justification of the phenomena upon which inquiry has
 been made (Brown et al., 2006). Therefore any measures which carry the students beyond the
 experience with materials toward a conceptual understanding governing the nature of materials
 must be an instructional objective.
 The Study
 The study took place in an inquiry-based physics course at a large midwestern university
 in the U.S. The aim of this study is to analyze the changes in student knowledge of optics for
 different instruments and look for significant changes before and after an inquiry-based
 instruction. The problem of the study was that were there any significant changes in student
 correct responses to the pinhole and plane-mirror questions before and after the guided inquiry
 instruction? Particularly, the study is interested in investigating the changes in student pinhole
 and plane mirror knowledge expected to occur after a guided-inquiry instruction. The study
 hypothesized that student responses to pinhole and plane mirror questions will change
 significantly after the guided inquiry instruction; and as a consequence student knowledge of
 pinholes will be more organized than the student plane mirror knowledge because the existence
 of the observer is a component in plane mirror questions. The study will have significance in
 addressing and comparing the degree of how organized students’ knowledge for pinholes and
 plane mirrors before and after the instruction are. A minor contribution of this study will be in
 describing a college level introductory level optics course designed and practiced by the
 instructors.
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 Instructional Methods and Activities
 The subject matter related to pinholes and plane mirrors corresponded to 3 weeks in the
 total course duration and practiced in two sessions of total 5 hrs per week. Twenty-four college
 students enrolled in the introductory-level physics course for non majors and divided into two
 different sections as groups of 4. The instruction time was spent equally on the pinholes and
 plane mirror activities. One primary instructor and two graduate assistants taught each class
 session. Guided-inquiry-based learning methods were implemented during the course. Rather
 than lecturing and cookbook type experiments, students in each group designed experiments,
 made observations, evaluated the results of optics experiments, and lastly defended their findings
 to the instructors.
 The sequence of the instructional activities, engineered by the instructors, is shown in
 Figure 1. These activities are categorized as daily instructional, weekly instructional, and
 assessment activities. The daily and weekly activities were primarily designed to assist students
 in learning optics concepts however assessment activities were only used as grade student optics
 learning. Daily activities were essential in guiding the students toward the formal conceptions of
 the pinhole and plane mirror knowledge. Weekly activities are utilized for the evaluative
 purposes included assignments about the topics studied in the class and journal writing for
 student reflection and critiques.
 Figure 1: Sequence of the instructional activities.
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 Daily instructional activities consisted of the question of the day (QD), student diagnostic
 (SD), student experiment and question (SEQ), and instructor check point (ICP). QD and SD
 activities consisted of open-ended questions requiring written responses and took 10 minutes to
 complete each. Each QD activity was conducted at the beginning of the class every day as a
 review and reflection of the topics studied in the previous class. SD questions were about topics
 of upcoming activities and administered as a pre-post question helping students to observe the
 changes in their optics conceptions. Students had opportunity to share ideas with group members
 on QD activities and worked SDs individually. The instructors evaluated the student responses to
 QD and SD activities and provided feedback. Students kept QD and SD paperwork reminders of
 optics concepts studied in the course. The student experiments and questions (SEQ) and
 instructor checkpoints (ICP) took almost 2-hours in each session. SEQ activities were conducted
 with a lab manual designed for guided inquiry teaching of physics, Inquiry Physics (McDermott
 et al., 1996). The authors advocated in the book that learning physics concepts can only be
 achieved by active mental participation in the process of knowledge construction rather than the
 conventional roles such as reader, listener or problems solver accustomed for the students.
 Pinhole activities in SEQ were conducted so the students would experience the changes in
 the size, shape, and sharpness of the pinhole images and so does the plane mirror activities, the
 students would experience the reflection of light, image observation, image formation, effects of
 multiple mirrors, and formation and observation of multiple images. SEQ activities completed
 with an examination process with one of the available instructors, called instructor checkpoint
 (ICP). At a checkpoint reminded to the student groups by the manual book, the instructors asked
 questions about the conducted experiments. The questions dealt with student explanations for the
 situation and concepts underlying the experiment. Upon completing each checkpoint, the group
 was given permission to start a new experiment set.
 Data Collection
 The students participated in this study were allowed 10 minutes to answer three pinhole and
 five plane mirror multiple choice questions. A physics professor with 20 years experience
 selected the questions from a collection of optics questions and made the needed modifications.
 The questions dealt with the concepts given in Table 1 and were administered to the class at the
 first and last days of the class. Student response to each question is scored as 1 for the correct and
 0 for the wrong responses. Kuder-Richardson-20 coefficients of reliability for pinhole and plane
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 mirror questions were revealed as .73 and .65 respectively. While the value for pinhole items is
 moderate, the plane mirror value is low. Outputting a set of items measuring the student
 knowledge of plane mirror in a consistent trend might be challenged with the varying nature of
 student difficulties with plane mirrors. In addition, the limited number of participants in the study
 might have obstructed a moderate reliability level.
 Table 1: The concepts each question is designed to assess.
 1-Predicting the formation of an inverted image with pinholes. 2-Predicting any change in a pinhole image with a small opening on the mask. 3-Predicting any change in a pinhole image with a big opening on the mask. 4- Predicting number of images of a nail with a two-mirror system. 5- Predicting the image place in a plane mirror. 6- Comparing the field of view of a plane mirror for different observers. 7- Comparing the visibility region of a mirror in different positions. 8- Distinguishing image observation from image formation with multiple images
 Students were also asked on the test whether or not they were taught pinholes, plane mirrors prior
 to this class. Percentages of the students who did not have any learning experience with pinholes
 and plane mirrors were % 80 and % 65 respectively.
 Data Analyses and Findings
 The mean scores for each question are given in Table 2. Student pretest responses to first
 pinhole question, which asked for the fact that the basic property of a pinhole system is to create
 an inverse image, revealed that one in every ten students had this knowledge. For question 2
 before the instruction, one in every four students made correct predictions about the changes in
 pinhole images with a small opening on the mask while one in every two students provided
 correct responses to the third pinhole question when the opening on the mask was larger.
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 Table 2: Student mean scores for pinhole and plane mirror questions
 M Items Pre Post1 .08 .63 2 .25 .58 3 .54 .75 4 .58 .67 5 .08 .29 6 .17 .307 .29 .42 8 .21 .29
 The majority of student responses to plane mirror questions were incorrect when
 compared with the pinhole questions at the pre-instruction level. The situation changed for the
 student pinhole knowledge at post-instruction level. However the plane mirror responses were
 still mostly incorrect even with observed increases in the correct responses. The majority of
 student responses to image formation in parallel mirrors (question 4) were correct. The responses
 to other plane-mirror questions before the instructions revealed the extent of student difficulties
 with determining the relationship between an observer and an image (question 5), differentiating
 image observation from image formation (question 6), predicting and comparing the visibility
 region of a mirror (question 7) and distinguishing formation and observation of multiple images
 (question 8). The responses to plane-mirror items showed that students´ pre-instruction plane-
 mirror conceptions were mostly naïve when an observer was included in the context of the
 question.
 At the posttest level, student responses to the pinhole questions improved well and
 majority of them provided correct responses for each question. Student plane mirror responses at
 the posttest level showed increases, however many students still kept on informal ideas found in
 the pretest level. Univariate analyses of variance with repeated measures were conducted to
 identify significant mean differences in the scores of each question before and after the
 instruction. There were statistically significant differences for pinhole question 1 (F = 20.34, p =
 .000) and question 2 (F = 5.38, p = .003). The assumption of normality for F-test is hardly
 holding for small sample size of this study, however any inference could be drawn from the
 results is valuable for the further analysis. Hays (1964) left an open door for such instances and
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 stated that larger sample size is always a way to apply F-test safely but it can be applied even
 with small samples when it is a must.
 A further analysis was conducted to detail in that whether or not the changes given above
 are actually noticeable when these changes for each instrument were combined as one.
 Univariate analysis of variance with repeated measures was conducted to investigate significant
 differences between the pretest and the posttest mean scores of the each pinhole question and the
 each plane mirror question. Table 3 shows that when the increases in student responses to
 questions compounded according to the instruments, the changes in pinhole as well as in plane
 mirror responses are significant.
 Table 3: Univariate analysis of variance with repeated measures of the change in the student pinhole and plane-mirror responses.
 Effect M Diff F Error df P
 Pinhole Items .36 14.13** 23 .001
 Plane-Mirror Items .13 5.44* 23 .029 Note. n = 24. * p < .05, ** p < . 01.
 An additional analysis was conducted to reveal whether or not significant changes could be
 observed when student responses to questions are considered individually in each instrument
 group. For this purpose multivariate analysis of variance with repeated measures was conducted
 to investigate significant differences between the pretest and posttest pinhole and plane-mirror
 individual items. The combined mean differences is only significant across pinhole items (F =
 6.60, p = .003) and not for the plane mirror questions.
 Conclusions
 The study aimed at investigating the changes in student pinhole and plane-mirror
 knowledge after a guided-inquiry instruction. Informal nature of student knowledge at the pre-
 instruction level was observed for both instruments but mostly in cases of plane mirrors. Student
 correct responses to plane mirror questions increased at the post-test but still the majority of the
 responses were actually wrong. It can be concluded that student plane mirror knowledge was still
 informal at the post-instruction level though the weight of the correct responses was increased in
 student predictions.
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 Significant changes observed in student pinhole responses when both the increases in the
 scores of each question compounded as one or considered individually with-in the group.
 However, only significant change in student plane mirror knowledge observed when the effects
 of the increases in the scores of each question unified. It can be concluded from the results that
 pinhole activities appeared to have improved student scientific knowledge and understanding of
 the pinhole systems and helped students in connecting experiences with pinholes into substantive
 knowledge of it. Plane mirror activities did not helped students in achieving such a connection
 and justified with students in advancing to the plane-mirror systems.
 For the student pinhole knowledge, the responses were changed systematically suggesting a
 trend toward an organized nature. owever, for the plane mirror knowledge, student responses
 were progressed without any combined bearing toward a concord. Student pinhole responses
 tend to converge more toward coherence than the ones produced for plane mirror questions. This
 might be caused by the differences in the formation of pinhole and plane mirror images.
 Especially, this could be argued on the fact that responses to plane mirror questions require
 implicit or explicit existence of an observer since the human eye is an inseparable component of
 explanations for plane mirror questions.
 Guided inquiry designed and practiced by the instructors with the help of the manual book,
 Physics by Inquiry, presented reorganization in the physics classroom and substantiated changes
 in the roles of the students, the teachers and written materials. The activities SDs, QDs, and
 SEQs were utilized as sources of knowledge and played a major role in articulating formal
 understanding of the instrument. Therefore the guided inquiry instruction fulfilled the purpose of
 that the student constructs their own knowledge through explanation and justification
 transforming the hands-on experiences to the substantive content knowledge.
 Implications for Instruction
 Optics instruction must take the role played by the observer in image formation not only in
 the plane mirror systems but also in other optics instruments into consideration. Intervention
 activities should provide students the instances to compare whether or not the observer can
 actually affect and change the image formed in the instrument or image can form without the help
 of observer’s eye.
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 There are many experiments conducted with optics instruments so that the students are in
 need of guidance for how to record, organize and manage the results from each activity into
 organized and coherent schemes in a systematic way. Moreover, the guidance by instructors can
 take students toward a model construction to explain the questions encountered. Optics
 instruction should not take the organization and differentiation of optics knowledge by students
 for granted but motivates students toward a systematic data analysis and synthesis as a method
 for studying optics phenomena. Simply involving students in a set of experimental activities may
 not incidentally lead to a formal understanding of optics.
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 Abstract - This study examined relative abstract nature of Biology, Chemistry and Physics offered at the senior
 secondary schools (SSS) in Ankpa education zone of Kogi State of Nigeria based on the analysis of classroom
 interactions. In each of the three comparable public schools used, the same class of Senior Secondary 2 (SS 2) or
 11th grade students were each taught Biology, Chemistry and Physics. In each school, reproduction, chemical
 kinetics and refraction were taught in Biology, Chemistry and Physics respectively. The researchers personally
 took record of interactions during the 9 periods (taught by 9 science teachers) lasting for 35 minutes each using
 Flanders’ Interaction Analysis Categories (FIAC). Inter observer’s rater reliability was 0.69 using Scott’s Phi
 coefficient. Using a 10 by 10 matrix and percentage for final analysis, the extent of students’ participation in the
 lesson which its decreasing order was used to estimate the degree of the abstract nature or difficulty experienced
 in each subject was determined. The result revealed that the physical sciences were more abstract than the
 biological science with physics having the highest index. There was no close match between teachers’ level of
 motivation during the lessons and students’ participation except in Biology. Consequent upon these, it was
 recommended that chemistry and physics teachers should always ensure that there is a close match between
 cognitive ability of learners and cognitive demands of the subjects or lessons taught; that concrete teaching
 materials be used in the two more abstract subjects to reduce the formal reasoning or abstract requirements in
 the lessons to concrete demand levels, among others.
 Key words: Classroom interaction, abstract, cognitive ability, cognitive demand, motivation, teacher talk, student
 talk, concrete.
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 Introduction
 In a general sense, people equate abstract nature of a subject to its difficulty. Therefore,
 by implication a generally difficult subject could be said to be abstract or vice versa. This is
 premised on the assumption that teaching went on well in a conducive classroom
 environment.
 The subject being abstract is one thing and the learner being capable of learning abstract
 things is yet another issue. For instance, cognitive scientists have shown variously that most
 learners are not able to reason abstractively at certain maturity age thereby finding learning
 materials that are abstract in nature or demand formal reasoning difficult (Achor, 2004, 2003;
 Prosser, 1983; Shayer & Adey, 1981). In particular, Achor (2004) found that 73.5% of senior
 secondary school (SSS) physics students who ought to be abstract or formal operators are
 concrete operators whereas 67.2% of the curriculum in use requires formal reasoning, an
 indication of mismatch. Furthermore, Shayer and Adey (1981) based on their studies over the
 years said that only about 30% of adults eventually use all the cognitive strategies
 characteristic of formal operational thinking; the 70% majority may find abstract or formal
 learning materials difficult.
 Science subjects are generally regarded as difficult or abstract subjects. This may have
 influenced why a few opt for them except Biology at the senior secondary level (10th to 12th
 grade) compared to subjects in Arts and Social Sciences. Biology is a compulsory subject
 offered by non science students with Health Science as the only alternative in Nigeria. The
 Choice of Biology as against Chemistry or Physics again is another thing to worry. Aside its
 general application, could there be some reasons attributable to its abstract nature (high or
 low)? This begs the question of whether the extent of student participation during the lessons
 in each of these science subjects is comparable. In specific terms, could students’ active
 participation in a lesson depend on how abstract they find a subject? Are there observable
 relationships between students’ participation in a lesson and the abstract nature of the subject?
 Abstract in this paper therefore connotes difficulty. A subject could be regarded as abstract or
 difficult if it requires on the average higher or formal reasoning to understand or participate in
 the lesson during the teacher-learner interactions.
 Flander Interaction Analysis Categories (FIAC) developed in 1959 show how classroom
 interactions between the teacher and the learner could be analyzed to point out what exactly
 happens in the class. Specifically, two of the major stages (student talk and silence) indicate
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 the level of student participation. Implicitly, students who find a subject and a lesson abstract
 are expected to be less active in the class and perhaps observe some level of silence.
 The Nigeria national policy on education (2004) regards Biology, Chemistry and
 Physics as core subjects offered in the secondary schools. Also, Chemistry and Physics are
 regarded as physical sciences while Biology is regarded as biological science. One wonders if
 this natural boundary is a factor in their abstract nature, and to what extent one can group
 these subjects on the basis of their abstract nature or difficulty. The undoing which this paper
 intends to address is, to what extent is there a possibility of making mostly non formal
 thinkers to learn a subject which may be considered abstract? It is on this premise that the
 need to have empirical evidence on the relative abstract nature of the three core science
 subjects (i.e., Biology, Chemistry and Physics) at the secondary school level is contemplated
 using Flanders’ classroom interaction analysis approach.
 Theoretical Basis for the Study
 Interactions in science classroom have both human and pedagogical considerations. On
 the one hand, the extent of attainment in the class could be dictated by the extent of social
 cohesion between the teacher and the learners and among the learners. On the other hand, the
 extent to which the teacher could facilitate positive interaction in the class could also be
 dictated by the potentials developed by the teacher over the years in classroom management
 and teaching. The theory developed by Vigotsky, a Russian Scientist, becomes very relevant.
 Vigotsky (1978) based his theory on socio-cognitive and multi cultural principles. The social
 interdependence theory claims that learning should be socially mediated. By implication, the
 degree of social interaction in any class is assumed to influence learning. It is along this line
 that Johnson and Johnson (2000) reiterated that in real science classroom settings, interaction
 means the interdependence and active involvement of all in the social construction of
 learning. This theory emphases social orientation with conceptual growth, and equally stresses
 the role of culture and its transmission through social interaction within a shared cultural
 framework. This implies that learning should be based on learners’ culture and sub-science
 culture, a fact that places this theory within the confines of constructivism.
 Further, Vigotsky (1978) says that the more socially skillful students are and the more
 attention teachers pay to teaching involving the learners in activities through the use of social
 interaction, the more it would lead to the achievement of self goals. The implication of this
 theory for the present study is that whatever happens within the confines of the science
 classroom is expected to transmit into sub science culture and facilitate understanding through
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 the student-student, student-teacher interactions as well as the restrictions placed by the
 procedure for gathering data. However, for this study too, the level of abstract of the content
 (which also means the subject) is considered a factor that could be revealed from the
 interaction. This means that ability of both the teacher and the learner to handle the abstract
 nature of the subject would reflect in the relative interaction patterns for the subjects which
 could culminate into extent of student participation.
 Another relevant theory to the present study is Piaget’s theory of cognitive
 development. Piaget (1970) talks about four major developmental stages of man; sensory
 motor, pre-operational, concrete operational and formal (or abstract) stages. He further
 stresses that when chronological age and developmental age rhyme, the learner is more likely
 to learn materials expected for his/her age or class. However, if there is a mismatch between
 the chronological age and the developmental age, there is the likelihood that the learners may
 not be able to learn what is expected for their age or class. Researches over the years have
 confirmed that many learners do not transit from the concrete stage to formal stage going by
 the prescribed chronological age by Piaget (Achor, 2003, 2004; Proser, 1983; Shayer & Adey,
 1981). By implication, such students who form the majority in most classrooms in secondary
 schools (e.g. Achor 2004 talks about 73.5% from the study conducted in Nigeria while Shayer
 & Adey talk about 70% based on studies conducted elsewhere) may remain inactive in their
 classrooms if they find the subjects/contents abstract. Therefore abstract in this study is
 expected to be exemplified by the non participation or less interaction between teacher and
 students in the class.
 Research Method
 Emphasis of this type of study is on the number of classes observed and particularly
 the records of interaction per class. In all, three schools who had presented students for public
 examinations (i.e., West African School Certificate Examination, WASSCE and National
 Examination Council, NECO) in the three core sciences for a minimum of five years were
 randomly sampled out of 12, and used in the study. In each of the three schools, three Senior
 Secondary 2 (SS 2) or 11th grade teachers (one for each subject) were observed while teaching
 biology, chemistry and physics for 35 minutes giving a total of nine teachers.
 To allow for comparison, only professional graduate teachers who had between five
 and six years teaching experience from three public schools in Ankpa Education Zone of Kogi
 State of Nigeria were randomly sampled to teach each of the three subjects. The content
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 taught during the study was the same and new in all classes as agreed upon by all participating
 teachers.
 Senior Secondary two (SS2) or the 11th grade was the study class. The decision to use
 SS2 (or 11th grade) was based on the fact that the class is stable. It is neither facing the
 problem of being freshly introduced to senior secondary core sciences (as in the case of SS1
 or 10th grade) nor preparing for any end of course or terminal examination (as in the case of
 SS3 or 12th grade). It was, therefore, easy to obtain permission of the school authorities to use
 them. The same groups of students were taught biology, chemistry and physics in each school
 to take care of differences that could arise due to differing entry behavior. In each school,
 reproduction, chemical kinetics and refraction were taught in Biology, Chemistry and Physics
 respectively.
 The instrument adapted for use in the study was Flander’s Interaction Analysis
 Categories (FIAC). It was developed by Ned A. Flander in 1959 at the University of
 Minnesota. In FIAC, the total classroom interaction is arranged into four major sections.
 a. Indirect teacher-talk influence
 b. Direct teacher talk influence
 c. Student talk
 d. Silence
 Categories C & D are directly relevant to the present study.
 Details of all the categories include:
 a. Indirect teacher-talk influence
 1. Accepts feeling
 2. Praises or encourages
 3. Accepts or uses ideas of students
 4. Asks questions
 b. Direct teacher- talk influence
 5. Lecturing
 6. Giving directions
 7. Criticizing or justifying authority
 c. Student talk
 *8. Response
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 *9. Initiation
 d. Silence
 *10. Silence or confusion.
 Details are contained in the original document (Flander, 1970). Items with asterisks, i.e.,
 items 8, 9 and 10 were considered to have direct bearing to this study. However, because
 silence or confusion could be introduced either through the teacher or the learner, item 10 is
 particularly de-emphasized in this study. Talk by students in response to teacher and talk
 initiated by students, expressing their own ideas, initiating a new topic, freedom to develop
 opinions and line of thought, going beyond the existing structure are assumed to have a strong
 link to their level of understanding of the lesson or how abstract the lesson is to them.
 Therefore, in this study records of classroom activities attributable to items 8 and 9 would be
 interpreted directly as index of their understanding of the lesson. By implication, the higher
 the records of activity the higher is their index of understanding and, the lower their records of
 activity under items 8 and 9, the lower also is their index of understanding or the higher is
 their index of difficulty (i.e., the abstract nature). Thus, as their level of understanding
 increases, the level of difficulty or abstract nature decreases and vice versa.
 The instrument has assumed that all interactions in the classroom could be grouped into
 these 10 unit (or four major) categories, which are all measured by one form of acts of verbal
 expression or the other. Though non-verbal acts of influence do occur, they are rarely
 recorded by interaction analysis. This is supported by the fact that verbal behavior of the
 teacher is consistent with his non-verbal gestures (Chauhan, 1979). Verbal behaviors of the
 teachers could be observed with higher reliability (Anwukah, 1990; Udoh, 2008). It equally
 determines to a large extent the reactions of the students and, also under the teacher’s control
 could be used to advantage to modify students’ behavior. In this study, though emphasis was
 on verbal behaviors of the teachers, a few non-verbal behaviors such as gestures, nodding for
 approval were recorded.
 There are 14 ground rules put in place by Flander to help in developing consistency in
 trying to categorize teacher behavior. The rules were adapted in this study (e.g Chauhan,
 1979).
 Since there are 10 unit items of observation on FIAC and as recommended by the
 author, a 10 by 10 matrix (i.e. the minimum) was developed. This was a result of taking
 records of activities of the teacher and the learners in the classroom including periods of
 silence every 3 seconds for a total of 35 minutes for the nine classes. What constitutes the data
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 for this study is a cumulative record of observations for each of the three classes and subjects
 by two observers.
 Inter-observer rater reliability was estimated using Scott’s Phi-coefficient formula. The
 reliability coefficient was found to be 0.69.
 The data collected were further transformed into what could be interpreted. A 10 by 10
 matrix was constructed with the data. The figure under each unit item on FIAC was converted
 into percentages. Ratio was also used to allow for comparison of the three subjects at a
 glance.
 Results
 The results of this study are presented in two stages. The first stage, as shown in Table
 1, is the general analysis of interaction showing the student related items alongside other
 items for easy comparisons. The second stage is as presented in Table 2 whereby the
 relationship between the three science subjects (i.e., biology, chemistry and physics) by way
 of their abstract nature or difficulty is shown in ratio form.
 Table 1 Percentage analysis of classroom interaction patterns in the three core Science subjects
 Categories Interactions
 Biology Chemistry Physics A) Indirect Teacher Talk influence 1. Accepts feelings 2. Praises or encourages
 3. Accepts or uses ideas of students 4. Asks questions Total B) Direct Teacher Talk influence 5. Lecturing 6. Giving directions 7. Criticizing or Justifying authority Total C) Student Talk 8. *Response 9. *Initiation Total D) Silence 10. Silence or confusion G. Total
 20(8.1%) 20(8.1%0
 42(17.0%) 7(2.8%)
 89(36.0%)
 36(14.6%) 30(12.1%) 16(6.5%)
 82(33.2%)
 40(16.2%) 30(12.1%) 70(28.3%)
 6(2.4%)
 247(100%)
 7(2.8%)
 30(11.9%)
 30(11.9%) 7(2.8%)
 74(29.4%)
 65(25.7%) 45(17.8%) 35(13.8%)
 145(57.3%)
 18(7.1%) 10(4.1%)
 28(11.1%)
 6(2.4%)
 253(100%)
 9(2.5%)
 40(11.2%)
 80(22.5%) 20(5.6%)
 149(41.8%)
 130(36.5%) 28(7.9%) 18(5.1%)
 176(49.3%)
 9(2.5%) 10(2.8%) 19(5.3%)
 12(3.4%)
 356(100%)
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 In Table 1, the percentages across the three subjects and for items 8 and 9 are indicative
 of how high students participated in the lesson. Under students’ response it is 16.2%, 7.1%
 and 2.5% for biology, chemistry and physics respectively. Similarly, under students’ initiation
 it is 12.1%, 4.1% and 2.8% for biology, chemistry and physics in that order.
 Table 2 Ratio of interactions in Biology, Chemistry and Physics under student talk with respect to physics
 Category: Student Talk Interaction Ratio
 Biology Chemistry Physics
 A) Students’ Response B) Students’ Initiation
 (16.2%) 6.4 (7.1%) 3.0 (2.5%) 1.0
 (12.1%) 4.3 (4.1%) 1.4 (2.8%) 1.0
 Table 2 expresses the ratio of the percentage of activities for each of the three subjects
 with respect to physics being the least for students’ response and students’ initiation. For
 instance, the ratios of 1: 3: 6.4 for physics, chemistry and biology respectively show that
 physics has the least and biology has the highest records of participation by students for
 students’ response. Similarly, the ratios of 1: 1: 4.3 for physics, chemistry and biology
 respectively under students’ initiation was obtained.
 Discussion
 A close examination of Table 1 reveals that biology appears to strike a balance between
 indirect teacher talk influence, direct teacher talk influence and student talk (i.e., the 3 major
 subdivisions of FIAC) compared to that of chemistry and physics. For instance, we have for
 Biology 36.0%, 33.2% and 28.3%; for Chemistry 29.4%, 57.3% and 11.1%; and for Physics
 41.8%, 49.3% and 5.3%. Apparently, students’ participation records are far too low for
 chemistry and physics with physics being the least (5.3%). This finding is corroborated by the
 relational ratio for the 3 subjects which is 1:3:6.4 under students’ response for physics,
 chemistry and biology respectively. It appears that the extent to which the students could
 respond to teachers’ questions or contributions to teacher initiated statements is limited by
 their understanding of the lesson. Therefore, where the lessons appear difficult, abstract and
 cannot be conceptualized, the students will be at sea on what to say or provide as answers to
 questions raised by the teacher and therefore do not make any response.
 On the contrary, the relational ratio for the 3 subjects under students’ initiative is
 1.0:1.4:4.3 for physics, chemistry and biology respectively. It thus appears that the Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 experienced abstract nature or the students’ inability to relate the lessons to their environment
 could have seriously affected their initiatives. For instance, physics and chemistry that are
 physical sciences appear to be more difficult for students to conceptualize in the class and
 make inputs. However, biology that could be easily applied to life, environment and
 visualized had higher records of activity during the observation period.
 Table 1 also reveals a sharp disagreement between motivationally related items (i.e.,
 items 1, 2, 3, 6, and 7) and students’ participation in the lesson (i.e., items 8 and 9). This
 appears to contradict earlier views. For instance, Achor and Orji (2009) and Chauhan (1979)
 identify items 1, 2, 3, 6 and 7 to stimulate motivation and invariably leading to improved
 performance. With high level of motivation by the teacher as indicated by records of activity
 in Table 1, one expects a similarly high record of student participation in the lesson. Udoh
 (2008) records that class room interaction of chemistry teacher was not lively enough as only
 insignificant percentage participated in the lesson. Shuaibu and Iroegbu (2003) express that
 the classroom behaviour of teachers has motivational effect on the learning process and on the
 performance of the students. For instance, despite the high motivation in physics (i.e, 11.2%
 for praises and encouragement and 22.5% for acceptance or use of students’ ideas), the same
 student’s record of response during the lesson stood at 2.5%. Further, Shuaibu and Iroegbu
 (2003) reveal that even the students that are intellectually competent need teachers’ leadership
 for motivation and achievement. One wonders why the result of this study is to the contrary.
 A possible explanation could be that the lesson (both content and cognitive development
 level) may have to be at the student available mental schemas to be able to consummate it. By
 implication, if a lesson and a subject appear abstract to the learner, even high level of
 motivation of the learner by the teacher in the class may not have much influence; it appears
 like putting the cart before the horse. Accordingly, while physics and chemistry appear to be
 at higher cognitive demands compared to the cognitive ability of the students, biology seems
 not to experience such mismatch. The corollary is that biology must have appealed to the
 sense of vision in addition to hearing in forms of concrete shapes, models, charts, the
 students’ physical body, ’realics’ (real life objects) probably used as teaching aids or
 illustrative activities that students can call to remembrance quite unlike physics and chemistry
 except during practical that come once in a while. Since the same group of students
 participated in each school for the three subjects indicating same cognitive ability across the
 subjects, biology must have been presented mostly at concrete levels using concrete materials
 or its lesson objectives demanding a reasoning level that was probably available to the
 learners.
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 Conclusion and Recommendations
 One of the findings of this study has implicated the physical sciences as being more
 abstract than the biological science with physics having less participation by students, an
 indication of high abstract nature. The ratio of responses of the students during the lesson is
 1:3:6.4 for physics, chemistry and biology respectively and 1.0:1.4: 4.3 for their initiatives in
 the same order. Based on the findings and discussion, the following recommendations are
 advanced:
 1. For teachers’ motivation during a lesson to be effective, he should ensure that the
 mental schemas of the learners is not at variance with the cognitive requirement of the
 lesson taught i.e., should watch out for mismatch.
 2. Biology appears to have advantage over the physical sciences because of the
 possibility and availability of concrete materials for use during the lesson and perhaps
 its direct application to life. The physical sciences need to be stepped down in terms of
 demand level by using concrete materials during the lesson to avoid mismatch. Achor
 (2003, 2004) and Prosser (1983) similarly recommended that teachers should strive to
 present materials demanding formal reasoning at concrete levels using concrete
 materials.
 3. The trend in the finding especially with the physical sciences calls for a replication of
 this study to include mathematics. The assumed relationship of physics with
 mathematics in terms of their abstract nature would be laid bare through such study.
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 Revised Mathematics Anxiety Rating Scale: A Confirmatory Factor Analysis
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 Abstract - The aim of this research is to adapt the Revised Mathematics Anxiety Rating Scale (R-MARS; Plake
 & Parker, 1982) to Turkish and to examine its psychometric properties. The research was conducted on 372 pre-
 service teachers. Results of exploratory and confirmatory factor analyses demonstrated that this scale yielded 2
 factors, as original form and that the model was well fit. Internal consistency coefficient of the scale was .93 and
 test-retest reliability coefficient was .91. Also, corrected item-total correlations ranged .30 to .80. Thus, R-
 MARS can be used as a valid and reliable instrument in education and psychology.
 Key Words: Mathematics anxiety, validity, reliability, confirmatory factor analysis.
 Summary
 In recent years, there has been an increasing recognition that mathematics anxiety plays
 an important role in students’ learning of mathematics and thus mathematics anxiety has
 gained heightened awareness by mathematics educators as an important factor in the teaching
 of mathematics (Bursal & Paznokas, 2006; Thomas & Higbee, 1999; McLeod, 1988; Singh,
 Granville, & Dika, 2002; Sloan, Daane, & Geisen, 2002; Vinson, 2001; Zettle & Raines,
 2002). Thus, the aim of this research is to adapt the Revised Mathematics Anxiety Rating
 Scale (R-MARS; Plake & Parker, 1982) to Turkish and to examine its psychometric
 properties.
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 Methods
 The study was conducted on 372 university students from different programs of
 Education Faculty of Sakarya University, Turkey. These programs were Mathematics
 education (n=69), science education (n=118), computer education and instructional
 technologies (n=88), and elementary school education (n=107). Of the participants, 155 were
 male and 217 were female and the mean age of the participants was 20.2 years. Primarily the
 R-MARS was translated into Turkish by three academicians from English Language and
 Literature department. After that the Turkish form was back-translated into English and
 examined the consistency between the Turkish and English forms. Then, Turkish form has
 been reviewed by four academicians from educational sciences department. Finally they
 discussed the Turkish form and along with some corrections this scale was prepared for
 validity and reliability analyses. Before validity and reliability studies, to examine the
 language equivalency of the scale the correlations between Turkish and English forms were
 calculated. In this study exploratory factor analysis (EFA) was performed to examine the
 factor structure of the scale according to the data obtained from the Turkish students and
 confirmatory factor analysis (CFA) was executed to confirm the original scale’s structure in
 Turkish culture. For concurrent validity, the relationship between Mathematics Attitudes
 Scale (Aşkar, 1986) and the R-MARS which was translated into Turkish in this study was
 calculated As reliability analysis re-test and internal consistency coefficients, the item-total
 correlations were examined.
 Results
 Results of language equivalency showed that the correlations between Turkish and
 English forms were high (.79, .78, and .77). These results confirm that Turkish and English
 forms of the R-MARS might be regarded as equivalent. The results of exploratory factor
 analysis demonstrated that the items loaded on two factors and that the factor structure was
 harmonized with the factor structure of the original scale. The amount of total variance
 explained by seven factors was 50.1% and factor loadings ranged from .37 to .89. Similarly,
 the results of confirmatory factor analysis indicated that the model was well fit and Chi-
 Square value (x²=533.37, N=372, sd=242, p=0.00) which was calculated for the adaptation of
 the model was found to be significant. The goodness of fit index values of the model were
 RMSEA=.057, NFI=.96, CFI=.98, IFI=.98, RFI=.96, and SRMR=.053. According to these
 values it can be said that the structural model of R-MARS which consists of 2 factors was
 well fit to the Turkish culture. For concurrent validity the relationships between Mathematics
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 Attitudes Scale and the Turkish form of R-MARS were calculated. These results showed that
 mathematics anxiety related negatively to positive attitudes (-.52) and positively to negative
 attitudes (.61) towards mathematics. The internal consistency coefficients were .93 for entire
 scale, .91 for mathematics learning anxiety subscale, and .88 mathematical evaluation anxiety
 subscale. The test-retest reliability coefficients were .91, .91, and .93, respectively. The
 corrected item-total correlations of R-MARS ranged from .30 to .80.
 Discussion
 Overall findings demonstrated that this scale had high validity and reliability scores and
 that it may be used as a valid and reliable instrument in order to assess mathematics anxiety
 levels of students. Nevertheless, further studies that will use R-MARS are important for its
 measurement force.
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 Revize Edilmiş Matematik Kaygısı Değerlendirme Ölçeği: Doğrulayıcı Faktör Analizi Çalışması
 Ahmet AKIN, N. İzzet KURBANOĞLU ve Mithat TAKUNYACI†
 Sakarya Üniversitesi, Sakarya, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 25 10 2010 Makale Kabul Tarihi: 24.04.2011
 Özet – Bu araştırmanın amacı, Plake ve Parker (1982) tarafından geliştirilen Revize Edilmiş Matematik Kaygısı
 Değerlendirme Ölçeği’ni (RMKDÖ) Türkçeye uyarlamak ve ölçeğin geçerlik ve güvenirliğini incelemektir.
 Araştırmaya, Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesinde okuyan 372 öğretmen adayı katılmıştır. Öncelikle
 ölçeğin dilsel eşdeğerliği incelenmiş ve dilsel eşdeğerliğe sahip olduğu görüldükten sonra geçerlik ve güvenirlik
 analizleri yapılmıştır. Yapılan doğrulayıcı faktör analizinde ölçeğin orijinal formla uyumlu olduğu görülmüştür.
 Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı .93, test-tekrar test güvenirlik katsayıları ise .91 olarak bulunmuştur. Ayrıca
 ölçeğin düzeltilmiş madde-toplam korelasyonlarının .30 ile .80 arasında sıralandığı bulunmuştur. Bu sonuçlara
 göre ölçeğin geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu söylenebilir.
 Anahtar kelimeler: Matematik Kaygısı, Geçerlik, Güvenirlik, Doğrulayıcı Faktör Analizi
 Giriş
 Matematik eğitimi alanında yapılan araştırmalar matematik kaygısının, öğrencilerin
 başarılarını (Thomas & Higbee, 1999), öğrenme süreçlerini olumsuz etkilediğini (Aiken,
 1970, 1976; McLeod, 1988; Sloan, Daane, & Geisen, 2002; Vinson, 2001) ve eğitimcilerin
 sıklıkla karşılaştıkları bir sorun olduğunu (Bursal & Paznokas, 2006; Reys, 1995; Singh,
 Granville, & Dika, 2002; Zettle & Raines, 2002) göstermektedir. Araştırmacılar yaptıkları
 çalışmalarda, bu yapıyı farklı yönlerden ele almış ve bu kavrama yönelik çeşitli tanımlar öne
 sürmüştür. Tobias (1976) matematik kaygısını öğrencilerin matematikle ilgili çalışmalara
 ilişkin yaşadıkları yapamam sendromu, Tobias ve Weissbroad (1980) ise bazı öğrencilerin
 matematiksel işlemler karşısında yaşadığı panikleme, çaresizlik hissi ve zihinsel karışıklık
 olarak tanımlamıştır. Öte yandan, Tobias (1998) matematik kaygısı yaşayan öğrencilerin
 † Iletişim: Mithat Takunyacı, Araştırma Görevlisi, İlköğretim Böl. Matematik Eğitimi ABD, Eğitim Fakültesi, Sakarya Üniversitesi, Hendek/SAKARYA, TÜRKİYE. E-mail: [email protected] Not: Bu ölçek uyarlama çalışması, Macaristan’ da 16 Haziran 2009 tarihinde yapılan International Conference of the Stress and Anxiety Research Society (STAR) konferansında bildiri olarak sunulmuştur.
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 matematik dersinde ve sayılarla ilişkili işlemlerde, başarılı olamayacaklarına yönelik şüphe ve
 belirsizlik duygular içerisinde olduklarını belirtmiş, Smith (1997) ise matematik kaygısını,
 matematikten hoşlanmama veya matematiğe yönelik olumsuz tutumlardan çok, öğrencilerin
 matematikle ilgili işlemlerde kendini huzursuz hissetmesi, sınavlarda başarılı olamayacağını
 düşünmesi, fiziksel bir gerginlik yaşaması ve bu tür işlemlerden korkması olarak ele almıştır.
 Matematik kaygısı alanında önde gelen araştırmacılardan Richardson ve Suinn (1972),
 matematik kaygısını, daha genel bir bakış açısından ele alarak “bireyin günlük yaşamında ve
 akademik ortamlarda sayıları kullanmasını, matematik problemlerini çözmesini güçleştiren
 gerginlik duygusu” şeklinde tanımlamıştır. Diğer bir araştırmacı Cemen (1987) ise matematik
 kaygısını; bireyin öz-saygı düzeyini tehdit edici olarak algıladığı matematiksel durumlara
 tepki olarak ortaya çıkan gerginlik durumu şeklinde tanımlamıştır. Bu tanımların birleştiği
 ortak nokta matematik kaygısının; bireyin matematikle ilgili öğrenme çalışmalarında
 yüzleştiği, öz-saygısını tehdit edici olarak algıladığı ve matematiğe yönelik olumsuz tutumlar
 geliştirmesine yol açan bir gerginlik durumu olduğudur (Bursal & Paznokas, 2006; Gresham,
 2004; Hembree, 1990; Kelly & Tomhave, 1985; Tobias, 1998; Zettle & Raines, 2002).
 İlk çalışmalarda matematik kaygısı (Aiken, 1960), matematiğe yönelik genel
 tutumlardan birisi olarak kavramsallaştırılmasına rağmen, günümüzde araştırmacıların
 birçoğu bu yapının matematiğe yönelik tutumlardan bağımsız olarak incelenmesi gerektiğini
 savunmaktadır. McLeod (1992) “tutum teriminin öğrencilerin matematik derslerinde
 yaşadıkları, kaygı, güven, hayal kırıklığı ve doyum gibi yoğun duygu ve hisleri tanımlamada
 yetersiz kaldığını” öne sürmüştür. Matematik kaygısının boyutlarına yönelik tartışmalar uzun
 bir süreden beri devam etmektedir. Bazı araştırmacılar bu yapının çok boyutlu olduğunu
 bazıları matematik kaygısının, sınav kaygısının alana özel bir formu olduğunu savunmuştur
 (Brush, 1978). Diğer bazı araştırmacılar (Ho & diğerleri, 2000; Kazelskis & diğerleri, 2000)
 ise sınav kaygısını matematik kaygısına katkıda bulunan faktörlerden birisi olarak ele almıştır.
 İçeriğinde hoşlanmama (tutum boyutu), endişe (bilişsel boyut) ve korku (duygusal boyut) gibi
 farklı unsurlar bulunmasından dolayı matematik kaygısı, genellikle çok boyutlu bir yapı
 olarak kabul görmektedir (Wigfield & Meece, 1988).
 Öğrencilerde başarısızlığa neden olan Matematik kaygısının, öğrencilerin okulu ve
 dersleri önemsememesi, zayıf benlik kavramı ve matematiğe yönelik öğretmen ve ebeveyn
 tutumları gibi çeşitli etmenlerden kaynaklandığı öne sürülmektedir (Norwood, 1994).
 Hadfield ve McNeil (1994) matematik kaygısının nedenlerini formüle ettikleri çalışmalarında,
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 çevresel, zihinsel ve kişilik değişkenleri şeklinde üç temel faktörden oluşan bir matematik
 kaygısı modeli geliştirmiştir. Bu modelde çevresel değişkenler, matematik dersinde yaşanan
 deneyimler, ebeveyn baskısı, matematik öğretmenlerinin kişilik özellikleri (örneğin,
 öğrencilere karşı duyarsız davranma ve onların matematiğe yönelik kaygı yaşamalarına yol
 açacak tutumlar sergileme) ve matematiği bir katı kurallar dizisi olarak algılamaktır (Tobias,
 1990; Dossel, 1993; Newstead, 1995, 1998). Zihinsel değişkenler arasında öğrenme
 stillerindeki tutarsızlık, matematik dersinin oldukça soyut ve mantıksal olması, öz-şüphe,
 matematik becerisine ilişkin güven eksikliği ve matematiğin yararlı olduğuna ilişkin bakış
 açısından yoksun olma gibi değişkenler bulunmaktadır (Cemen, 1987; Miller & Mitchell,
 1994; Newstead, 1998). Kişilik değişkenlerini ise, öğrencilerin utangaç olmasından dolayı
 sınıfta soru sormak istememeleri, düşük öz-saygı ve psikolojik iyi olma düzeyleri, matematiği
 daha çok erkeklere özgü bir alan olarak algılamaları ve matematiğe yönelik olumsuz tutumlar
 gibi etmenler oluşturmaktadır (Cemen, 1987; Miller & Mitchell, 1994; Levine, 1995;
 Newstead, 1995).
 Öğrencilerin matematiksel işlemlere ve matematik dersine yönelik sahip oldukları
 korku, öğrencilerin matematik öğrenmelerini, matematik hakkında olumlu şeyler
 düşünmelerini ve kendilerini rahat hissetmelerini engellemektedir. Bu korku, kaçınılmaz
 biçimde düşük öz-saygıya, hayal kırıklığına ve akademik başarısızlığa yol açmaktadır
 (Tobias, 1998; Gresham, 2004). Matematik kaygısının fiziksel, duygusal ve bilişsel belirtileri
 arasında; panikleme, yapamama düşüncesi, gerginlik, sıkıntı, şüphe, çaresizlik, korku,
 utanma, başaramama duygusu, avuçların terlemesi, mide bulantısı, karnın gerilmesi, nefes
 almada zorlanma, öğretmeni dinlemede yetersizlik, konsantre olamama, matematikle ilgili
 sözcüklerden rahatsızlık duyma ve olumsuz içsel konuşmalar gibi birçok semptom sayılabilir
 (Austin & Wadlington, 1992; Bursal & Paznokas, 2006; Dutton & Dutton, 1991; Hembree,
 1990). Ayrıca matematik kaygısının, öğrencilerin matematiği kullanma oranını, ileri
 matematik bilgi ve becerilerini geliştirme isteğini ve gelecekte matematikle ilgili bir mesleği
 seçme olasılıklarını olumsuz etkilediği bulunmuştur (d’Ailly & Bergering, 1992; Dutton &
 Dutton, 1991; Richardson, 1980; Segeler, 1986). Ashcraft, Kirk ve Hopko (1998) ise
 matematik kaygısının, matematik başarısında önemli bir yordayıcı olan çalışan belleğe zarar
 verdiğini belirtmiştir.
 Araştırmalarda matematik kaygısının çalışan bellek (Ashcraft & Kirk, 2001), yaş (Gierl
 & Bisanz, 1995), cinsiyet (Bradley & Wygant, 1998), öz-yeterlik (Pajares & Graham, 1999),
 matematiğe yönelik tutumlar (Betz, 1978), sınav kaygısı (Kazelskis ve diğerleri, 2000) ve
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 genel anksiyete (Zettle & Raines, 2002) vb. bir dizi değişkenle ilişkili olduğu ileri
 sürülmüştür. Matematik kaygısı açısından cinsiyet farklılıklarını inceleyen araştırmalardan
 bazıları (Betz, 1978; Dew, Galassi, & Galassi, 1984; Wigfield & Meece, 1988) kız
 öğrencilerin erkeklere göre daha fazla matematik kaygısı yaşadıklarını gösterirken, bazı
 çalışmalar (Zettle & Houghton, 1998) kız ve erkek öğrencilerin matematik kaygısı
 düzeylerinde anlamlı bir farklılık olmadığını kanıtlamıştır.
 Matematik kaygısını değerlendirmek amacıyla çok sayıda ölçme aracı geliştirilmiştir.
 Bu ölçme araçlarından yoğun ilgi gören ve araştırmacılar tarafından sıklıkla tercih edilen
 Matematik Kaygısı Değerlendirme Ölçeği (MKDÖ; Richardson & Suinn, 1972), matematik
 sınav kaygısını ve sayısal kaygıyı değerlendirmektedir (Rounds & Hendel, 1980). Bu ölçek 98
 maddeden ve 1’den (beni hiç kaygılandırmaz), 5’e (beni çok kaygılandırır) doğru sıralanan
 5’ li Likert tipi bir derecelendirmeden oluşmaktadır. Ölçekte yer alan maddeler matematikle
 ilgili veya ilgisiz olan kısa ifadeler içermekte ve yüksek puanlar yüksek düzeyde matematik
 kaygısını göstermektedir. Ölçeğin test-tekrar test güvenirlik katsayısı .85 (Tryon, 1980), iç
 tutarlılık güvenirlik katsayısı ise .97 olarak bulunmuştur (Rounds & Hendel, 1980). Dew,
 Galassi ve Galassi (1984) ölçeğin iç tutarlılık güvenirlik katsayısını .96, iki hafta arayla elde
 edilen test-tekrar test güvenirlik katsayısını ise .87 olarak bulmuştur. Ancak ölçeğin uzunluğu
 çeşitli kullanım zorluklarına yol açtığı için araştırmacılar ölçeğin madde sayısını
 azaltmışlardır. Betz (1978) Fennema-Sherman Matematik Tutumları Ölçeği’nin (Fennema &
 Sherman, 1976) kaygı alt ölçeğini yeniden düzenleyerek Matematik kaygısı Ölçeği’ni
 geliştirmiştir. 10 maddeden oluşan ve 5’ li Likert tipi bir derecelendirmeye sahip olan ölçeğin
 iç tutarlılık güvenirlik katsayısı .72 olarak bulunmuştur.
 Matematik kaygısı alanında yapılan araştırmalardaki matematik kaygısını belirlemeye
 yönelik ölçekler incelendiğinde, bu ölçekler arasında en sık kullanılan ve bir çok dile çevirisi
 ve uyarlaması yapılan ölçek, Revize Edilmiş Matematik Kaygısı Değerlendirme Ölçeği’dir
 (Plake & Parker, 1982). Bu ölçek 98 maddeden oluşan Matematik Kaygısı Değerlendirme
 Ölçeği’nin (Richardson & Suinn, 1972) kısaltılmış formudur. Plake ve Parker (1982) bu
 ölçme aracını, öğrencilerin istatistik veya matematik dersiyle ilişkili yaşadıkları kaygıya
 yönelik daha etkili bir ölçek oluşturmak amacıyla revize ettiklerini ifade etmiştir. Bu
 araştırmacılar yaptıkları faktör analizi sonucunda 24 maddeden ve matematik öğrenmeyle
 ilişkili olan matematik öğrenme kaygısı (16 madde) ve matematik öğrenmelerinin
 değerlendirilmesiyle ilişkili olan matematiksel değerlendirme kaygısı (8 madde) şeklinde iki
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 alt ölçekten oluşan bir ölçme aracı elde etmişlerdir. Bu maddeler 1’den (hiçbir zaman), 5’e
 (her zaman) doğru sıralanan 5’ li Likert tipi bir derecelendirme ölçeği şeklinde yazılmıştır.
 Ölçekten her iki alt ölçek için ayrı ayrı puanlar elde edilebileceği gibi, ölçek toplam bir
 matematik kaygısı puanı da vermektedir. Ölçeğin iç tutarlılık güvenirlik katsayısı .98 olarak,
 98 maddelik Matematik Kaygısı Değerlendirme Ölçeği’yle ilişkisi ise .97 olarak bulunmuştur.
 Araştırmanın Amacı
 Bu araştırmanın amacı Plake ve Parker (1982) tarafından geliştirilen Revize Edilmiş
 Matematik Kaygısı Değerlendirme Ölçeği’ni (RMKDÖ) Türkçeye uyarlamak ve ölçeğin
 geçerlik ve güvenirliğini incelemektir.
 Yöntem
 Örneklem: RMKDÖ’ nün geçerlik ve güvenirlik çalışmaları, üç farklı çalışma grubu üzerinde
 yürütülmüştür. Birinci çalışma grubu, Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nin İlköğretim
 Matematik Öğretmenliği (n=69, %18.5) İlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği (n=108’i, %29),
 Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği (n=88, %23.7) ve Sınıf Öğretmenliği
 (n=107, %28.8) bölümlerinde öğrenim gören ve matematik dersi alan 372 öğretmen
 adayından oluşmaktadır. Çoğunluğu 18 ile 22 yaş arasında bulunan ve yaş ortalaması 20.2
 olan öğrencilerin 155’i (% 41.7) erkek ve 217’si (% 58.3) kız öğrenciden oluşmaktadır.
 Ölçeğin yapı ve uyum geçerlikleri ile iç-tutarlık güvenirlik analizleri bu gruptan elde edilen
 veriler üzerinden gerçekleştirilmiştir. İkinci çalışma grubunu, Sakarya ilinde görev yapan 76
 İngilizce öğretmeni oluşturmaktadır. Bu grup üzerinde ölçeğin dilsel eşdeğerlik çalışmaları
 yürütülmüştür. Üçüncü çalışma grubunu ise Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde
 öğrenim gören 89 üniversite öğrencisi oluşturmaktadır. Bu grup üzerinde, ölçeğin test-tekrar
 test güvenirlik çalışması yürütülmüştür.
 Veri Toplama Aracı : Aşkar (1986) tarafından geliştirilen Matematik Tutum Ölçeği,
 matematiğe yönelik tutumları değerlendiren 10’u olumlu, 10’u olumsuz olmak üzere toplam
 20 maddeden oluşmaktadır. Ölçek “1” hiç uygun değil, “2” biraz uygun değil, “3” kararsızım,
 “4” biraz uygun ve “5” tamamen uygun, şeklinde 5’ li Likert tipi bir derecelendirmeye
 sahiptir. Ölçeğin iç-tutarlılık güvenirlik katsayısı .96 olarak bulunmuştur.
 İşlem: RMKDÖ’ nün Türkçeye uyarlanması sürecinde öncelikle ölçeği geliştiren Barbara
 Plake ile e-mail yoluyla iletişim kurulmuş ve ölçeğin uyarlanabileceğine ilişkin gerekli izin
 alınmıştır. Daha sonra ölçeğin İngilizce formu iyi düzeyde İngilizce bilen 3 öğretim üyesi
 tarafından Türkçeye çevrilmiş ve daha sonra bu Türkçe formlar tekrar İngilizceye çevrilerek
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 iki form arasındaki tutarlılık incelenmiştir. Bir sonraki aşamada denemelik Türkçe form
 psikolojik danışma ve rehberlik ve ölçme ve değerlendirme alanındaki 4 öğretim üyesine
 inceletilerek görüşleri doğrultusunda bazı değişiklikler yapılmıştır. Geçerlik ve güvenirlik
 çalışmalarına başlamadan önce RMKDÖ’ nün Türkçe formu ile İngilizce formu arasındaki
 tutarlılığı belirlemek için dilsel eşdeğerlik çalışması yapılmıştır. RMKDÖ’ nün geçerlik
 çalışması olarak yapı ve uyum geçerliği incelenmiştir. Yapı geçerliği için açımlayıcı faktör
 analizi (AFA) ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıştır. DFA için çoklu uyum
 indeksleri kullanılmış ve uyum indekslerinde genelde olduğu gibi GFI, CFI, NFI, RFI ve IFI
 için >.90, RMSEA ve RMR için <.05 ölçüt olarak alınmıştır (Hu & Bentler, 1999). Uyum
 geçerliği için ise RMKDÖ ile Matematik Tutum Ölçeği arasındaki korelasyon hesaplanmıştır.
 RMKDÖ’ nün güvenirliği iç tutarlık ve test-tekrar test yöntemleriyle, madde analizi ise
 düzeltilmiş madde-toplam korelasyonuyla incelenmiştir. Geçerlik ve güvenirlik analizleri için
 SPSS 13.0 ve LISREL 8.54 programları kullanılmıştır.
 Bulgular ve Yorumlar
 Dilsel Eşdeğerlik
 RMKDÖ’ nün dilsel eşdeğerlik çalışmasından elde edilen bulgular, Türkçe ve orijinal
 form puanları arasındaki korelasyonların ölçeğin bütünü için .79, matematik öğrenme kaygısı
 alt ölçeği için .78 ve matematiksel değerlendirme kaygısı alt ölçeği için .77 olduğunu
 göstermiştir. Ölçeğin Türkçe ve İngilizce formlarında yer alan maddelerin korelasyonlarına
 ilişkin bulgular Tablo 1’de görülmektedir.
 Tablo 1: RMKDÖ Maddelere Göre Dilsel Eşdeğerlik Bulguları Madde
 No r Madde No r Madde
 No r
 1 .84 9 .87 17 .74 2 .82 10 .81 18 .80 3 .77 11 .73 19 .75 4 .84 12 .79 20 .87 5 .82 13 .81 21 .82 6 .86 14 .84 22 .80 7 .71 15 .83 23 .77 8 .77 16 .83 24 .78
 Yapı Geçerliği: RMKDÖ’ nün yapı geçerliğini incelemek için yapılan Açımlayıcı Faktör
 Analizi (AFA)’ nde öncelikle örneklem uygunluğu (sampling adequacy) ve Barlett Sphericity
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 testleri yapılmıştır. Verilerin faktör analizine uygunluğu için KMO .60’dan yüksek ve Barlett
 testinin anlamlı çıkması gerekmektedir (Büyüköztürk, 2004). Bu çalışmada KMO örneklem
 uygunluk katsayısı .935, Barlett Sphericity testi değeri ise 4584.984 (p<.001, df=276)
 bulunmuştur. Ölçeğin orijinal formu 2 alt ölçekten oluştuğu için AFA’ da temel bileşenler
 tekniği ile oblik döndürme faktör çözümlemesi sonuçları 2 faktörle sınırlandırılmıştır. Yapılan
 analiz sonucunda toplam varyansın %50.1’ini açıklayan, 24 madde ve 2 alt ölçekten oluşan
 bir ölçme aracı elde edilmiştir. Ölçeğin alt boyutlarında yer alan maddelerin orijinal formdaki
 maddelerle birebir örtüştüğü görülmüştür. Ölçeğin faktör yükleri ve açıkladıkları varyans
 oranlarına ilişkin bilgiler Tablo 2’de verilmiştir.
 Tablo 2: RMKDÖ Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları
 Madde No Matematik öğrenme kaygısı
 Matematiksel değerlendirme kaygısı
 1 .71 2 .62 3 .63 4 .67 5 .61 6 .70 7 .74 8 .67 9 .62 10 .69 11 .66 12 .42 13 .53 14 .77 15 .73 16 .37 17 .52 18 .79 19 .70 20 .79 21 .78 22 .84 23 .66 24 .89
 Açıklanan Toplam Varyans % 50.1 %39 %11
 AFA sonucunda elde edilen alt ölçeklerden birincisi matematik öğrenme kaygısıdır. 16
 maddeden oluşan bu alt ölçek toplam varyansın %39.32’sini açıklamakta ve faktör yükleri .37 ile .77
 arasında değişmektedir. Bu alt ölçekte yer alan maddelere örnek olarak Öğretmeni tahtada bir
 matematik denklemi çözerken izlemek gösterilebilir. İkinci alt ölçek olan Matematiksel değerlendirme
 kaygısı 8 maddeden oluşmaktadır. Faktör yükleri .52 ile .89 arasında sıralanan bu alt ölçek toplam
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 varyansın %10.81’ini açıklamaktadır. Matematik dersinde öğretmenin habersiz sınav yapması maddesi
 bu alt ölçeğe örnek olarak gösterilebilir. Ayrıca iki alt ölçek arasındaki korelasyon katsayısının .45
 olduğu görülmüştür.
 RMKDÖ’ nün yapı geçerliği için ölçeğin orijinal formunda bulunan faktörlerin doğrulanması
 amacıyla Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) uygulanmıştır. Yapılan DFA’den elde edilen modelin
 uyum indeksleri incelenmiş ve Ki-kare değerinin (x2=533.37, N=372, sd=242, p=0.00) anlamlı olduğu
 görülmüştür. Uyum indeksi değerleri ise RMSEA=.057, NFI=.96, CFI=.98, IFI=.98, RFI=.96 ve
 SRMR=.053 olarak bulunmuştur. Bu uyum indeksi değerleri modelin iyi uyum verdiğini
 göstermektedir (Hu& Bentler, 1999). Modele ilişkin faktör yükleri Şekil 1’de gösterilmiştir.
 Şekil 1: RMKDÖ’ ye İlişkin Path Diagramı ve Faktör Yükleri M 1
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi
 M 2
 M 3
 M 4
 M 5
 M 6
 M 7
 M 8
 M 9
 M 10
 M 11
 M 12
 M 13
 M 14
 M 15
 M 16
 M 17
 M 18
 M 19
 M 20
 M 21
 M 22
 M 23
 M 24
 Matematik Öğrenme Kaygısı
 Matematiksel Değerlendirme
 Kaygısı
 .60
 .49
 .65
 .70
 .51
 .63
 .67
 .75
 .69
 .70
 .71
 .56
 .57
 .70
 .57.66
 .45
 .41
 .76
 .72
 .82
 .79
 .74
 .66
 .78
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 Uyum geçerliği için RMKDÖ ile matematik tutum ölçeği (Aşkar, 1986) arasındaki
 korelasyon hesaplanmıştır. Elde edilen bulgular matematik kaygısı toplam puanının,
 matematiğe yönelik olumlu tutumlar ile negatif (-.52), matematiğe yönelik olumsuz tutumlar
 ise pozitif (.61) düzeyinde ilişkili olduğunu göstermiştir. RMKDÖ’ nün uyum geçerliğine
 ilişkin bulgular Tablo 3’te verilmiştir.
 Tablo 3: RMKDÖ ile Matematiğe Yönelik Tutumlar Arasındaki Korelasyonlar
 Faktör 1 2 3 4 5 1. Olumlu tutumlar ─ 2. Olumsuz tutumlar -.75** ─ 3. Matematik Öğrenme Kaygısı -.46** .54** ─ 4. Matematiksel Değ. Kaygısı -.47** .56** .61** ─ 5. Toplam Kaygı -.52** .61** .93** .85** ─ ** p<.01
 Güvenirlik: RMKDÖ’ nün iç tutarlık katsayıları ölçeğin bütünü için .93, matematik öğrenme
 kaygısı alt ölçeği için .91 ve matematiksel değerlendirme kaygısı alt ölçeği için .88, test-tekrar test
 güvenirlik katsayıları ise ölçeğin bütünü için .91, matematik öğrenme kaygısı alt ölçeği için .91 ve
 matematiksel değerlendirme kaygısı alt ölçeği için .93 olarak bulunmuştur.
 Madde Analizi: RMKDÖ’ nün düzeltilmiş madde-toplam korelasyonlarının .30 ile .80 arasında
 sıralandığı görülmüştür (Akin, Kurbanoglu & Takunyaci, 2009). Bulgular Tablo 4’te görülmektedir.
 Tablo 4: RMDKÖ Düzeltilmiş Madde-toplam Korelasyonları Madde
 No rjx Madde No rjx Madde
 No rjx
 1 .59 9 .66 17 .61 2 .48 10 .68 18 .70 3 .60 11 .66 19 .30 4 .66 12 .52 20 .80 5 .50 13 .53 21 .78 6 .62 14 .69 22 .67 7 .66 15 .64 23 .62 8 .72 16 .43 24 .70
 Sonuç ve Tartışma
 RMKDÖ’ nün geçerlik ve güvenirlik çalışmalarından elde edilen bulgular çerçevesinde
 bazı önerilerde bulunulabilir. Öncelikle ölçeğin ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının
 yürütüldüğü araştırma grubu üniversite öğrencilerinden oluşmaktadır. Dolayısıyla ölçeğin
 geçerlik ve güvenirliği için farklı örneklemler üzerinde yapılacak çalışmalar da son derece
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011

Page 183
                        
                        

AKIN, A., KURBANOĞLU, N. İ. & TAKUNYACI, M. 175
 önemlidir. Son olarak bu ölçeğin kullanılacağı araştırmaların yapılması ölçme gücüne önemli
 katkılar sağlayacaktır.
 Bu araştırmada Plake ve Parker (1982) tarafından geliştirilen RMKDÖ’ nün Türkçeye
 uyarlanması ve geçerlik ve güvenirliğinin incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmanın
 örneklemi, sayı bakımından istatistiksel analizlerin gerektirdiği yeterliliktedir. Ölçeğin dilsel
 eşdeğerlik çalışmasından elde edilen bulgular Türkçe ve orijinal formda bulunan maddelerin
 arasındaki korelasyonların oldukça yüksek olduğunu göstermiştir. Bu sonuca göre ölçeğin
 dilsel eşdeğerliğinin sağlandığı söylenebilir.
 RMKDÖ’ nün yapı geçerliği için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri
 uygulanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonuçları ölçeğin orijinal formda olduğu gibi
 matematik öğrenme kaygısı ve matematiksel değerlendirme kaygısı şeklinde iki alt ölçekten
 oluştuğunu ve maddelerin orijinal forma uygun olarak kendi boyutlarında yüksek faktör
 yüklerine sahip olduğunu göstermiştir. Bu iki alt ölçek toplam varyansın %50.1’ini
 açıklamıştır. Ölçek geliştirme ve uyarlama çalışmalarında açıklanan varyans oranı için %30
 ve üzeri ölçüt olarak alındığı düşünüldüğünde, ölçeğin yapı geçerliğinin sağlandığı
 görülmektedir. Ayrıca ölçekte yer alan maddelerin tümünün faktör yükleri .30 ölçütünün
 üzerinde bulunmuştur. Diğer bir faktör analizi olan DFA için uyum indeksi sınırları göz
 önüne alındığında, modelin iyi düzeyde uyum verdiği ve ölçeğin orijinal faktör yapısının
 Türkçe formun faktör yapısıyla uyuştuğu söylenebilir.
 RMKDÖ ile Matematik Tutum Ölçeği arasındaki ilişkilerin incelendiği benzer ölçek
 geçerliği çalışmasından elde edilen bulgular matematik kaygısı toplam puanının olumlu
 matematik tutumları ile negatif, olumsuz matematik tutumları ile pozitif ilişkili olduğunu
 ortaya koymuştur. Bu sonuç ölçeğin uyum geçerliği için bir kanıt olarak ele alınmıştır.
 Ölçeğin yapı ve uyum geçerliğinden elde edilen bulgular RMKDÖ’ nün Türkçe formunun
 geçerliğinin sağlandığını ortaya koymaktadır.
 Ölçeğin iç tutarlılık katsayılarının yüksek bulunması iç tutarlılığının yeterli düzeyde
 olduğunu göstermektedir. Diğer bir anlatımla ölçek maddelerinin her biri, testin bütünüyle
 ölçülmek istenen özeliği ölçmektedir. Ölçeğin puan değişmezliği test-tekrar test yöntemiyle
 incelemiş ve test-tekrar test güvenirlik katsayılarının yüksek olduğu görülmüştür.
 Araştırmalarda kullanılabilecek ölçme araçları için öngörülen güvenirlik düzeyinin .70 olduğu
 (Tezbaşaran, 1996) dikkate alınırsa, ölçeğin bütününe ve alt boyutlarına ilişkin güvenirliğin
 sağlandığı görülmektedir. Madde analizi sonucunda madde-toplam korelasyonlarının .30
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 ölçütünü karşıladığı söylenebilir. Madde-toplam korelasyonunun yorumlanmasında .30 ve
 daha yüksek olan maddelerin, bireyleri ölçülen özellik bakımından iyi derecede ayırt ettiği
 kabul edildiği (Büyüköztürk, 2004) göz önüne alındığında, ölçek maddelerinin madde toplam
 korelasyonlarının yeterli düzeyde olduğu söylenebilir.
 Öneriler
 RMKDÖ’ nün geçerlik ve güvenirlik çalışmalarından elde edilen bulgulara göre,
 ölçeğin kullanıma hazır olduğu ve bireylerin duygusal dışavurum düzeylerini belirlemede
 geçerli ve güvenilir biçimde kullanılacağı söylenebilir. Ancak ölçeğin geçerlik ve
 güvenirliğinin farklı gruplar üzerinde test edilmesi önemlidir. Ayrıca araştırmalarda ölçeğin
 kullanılması, ölçeğin ölçme gücüne katkı sağlayacaktır.
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 Questionnaire for Constructing Proof at Mathematics Course: Study of the Reliability and Validity
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 Abstract – Proofs obtain whether a mathematical process is true or false. For this reason the purpose of this study
 is to develop “Questionnaire for Constructing Mathematical Proof” for preservice mathematics teachers. For this
 aim, totally 32 scale items and 3 open-ended questions were prepared by reviewing relevant literature by
 researcher. Later, this scale was conducted in 187 preserevice teachers who were at 1, 2, 3 and 4th grade in
 Karadeniz Technical University Fatih Faculty of Education. At the end of this application, it was put to use
 answers of 187 preservice teachers and 27 items were selected. KMO value of this scale is .712, Barlett test
 significance value was .000, Cronbach- alpha value was .79. This value has been rather good.
 Key words: proof, Questionnaire for Constructing Proof at Mathematics Course, preservice teachers.
 Summary
 In mathematics, proof is one of the concept which convincing a situation. Because, it
 explains the accuracy and inaccuracy of each cases in mathematics. However proof is to
 demonstrate not only accuracy and inaccuracy of a case but also why it is accurate, it also
 means to do mathematics, set mathematical communication and record mathematics. Because,
 doing proof is a mental act performed to eliminate doubts of an individual or a community
 regarding the accuracy of a claim.
 However preservice mathematics teachers have difficulties in reasoning and doing proof
 and also regard proof as an explanation. This indicates that the preservice teachers do not
 understand the function of the concept of proof. Yet, proofs used by the preservice teachers,
 their perspectives to the proof and route followed during the process of doing proof will
 * Corresponding author: Tuba AYDOĞDU İSKENDEROĞLU, Research Assistant Dr. in Elementary Mathematics Education, Fatih Faculty of Education, Karadeniz Technical University Adnan Kahveci Bulvarı, Söğütlü, Akçaabat-Trabzon, TURKIYE. E-mail: [email protected]
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 influence the classroom activities to be applied in respect of the proof when they become a
 teacher.
 Issues such as proof-related confidences, attitudes and beliefs, mental processes and
 self-assessments, together with levels of doing proof, opinions and perceptions about the
 proof of the teachers and preservice teachers who will train the students increasingly gain
 importance in order to avoid the possible problems to occur in the classroom. Therefore this
 study aims to develop a valid and reliable measuring tool to reveal the confidences, attitudes
 and beliefs, self-assessments and mental processes of the teacher candidates in respect of
 proof. Hence, the aim of this study is to carry out a scale validation study in respect of the
 opinions of the preservice elementary mathematics teachers about doing mathematical proof.
 Method
 This research is a survey study. Such studies are a researching approach targeting to
 identify a previous or currently existing case as it is and it is sought to define cases,
 individuals and objects falling into the scope of the research under their own circumstances
 and as they are. Accordingly, the scale developed in this study was conducted in 187
 preserevice teachers who were at 1, 2, 3 and 4th grade in Karadeniz Technical University
 Fatih Faculty of Education. Seventy three of these preservice teachers continue at 1st class, 35
 at 2nd class, 34 at 3rd class and 45 at 4th class. Participants of 108 are female (58%) and 79 are
 male (42%).
 The first step in developing a scale is literature-review. As a result of a literature review,
 the scale devised by Lee (1999) was developed and utilized in order to determine opinions of
 preservice elementary mathematics teachers about presenting proof. This scale was developed
 in order to evaluate their perspectives to the proof, beliefs and attitudes towards proof,
 confidences, self-assessments and mental processes.
 Respective literature was initially reviewed and 32 5-point likert-type scale articles and
 3 open ended questions were prepared. By means of the open-ended questions, it was sought
 to reveal previous experiences of the participants about the mathematical proof, role of the
 mathematical proof in mathematics and in teaching mathematics according to them and when
 and in what circumstance/circumstances they need to do proof. “Questionnaire for
 Constructing Proof at Mathematics Course” evaluates the proof abilities and mental processes
 of the preservice teachers. Respond options of the scale were scored between never and
 always. Rating was as “always=5”, “often=4”, “sometimes=3”, “rarely=2” and “never=1”.
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 Also, some items were analyzed by reversing since they consist of negative opinions.
 Accordingly, the preservice teacher receiving the highest score is the preservice teacher who
 has the most positive opinion about the proof.
 Results and Discussion
 In this study, “Questionnaire for Constructing Proof at Mathematics Course” used to
 reveal opinions of the teacher candidates about proof will be first used in Turkey although it
 was previously used in another study abroad. Since the scale was written in a foreign
 language, validation and reliability studies were carried out. At this stage, language, content
 (scope) and structure were validated within the scope of validation studies. A factor analysis
 was performed for the structure validation. Before subjecting the scale data to the factor
 analysis, Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) and Bartlett's test
 significance value were found in order to establish the conformity of data with the factor
 analysis. Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) value of the scale was found statistically appropriate at
 the level of .712. Bartlett test significance value was founded as .000. Results of Bartlett test
 indicated that responses given to the scale articles could be factorized.
 Data from the responses given by 187 preserevice teachers were evaluated for the factor
 analysis. At the end of this evaluation the article number of the scale was reduced to 27. Later
 these articles were allocated to 4 factors. The articles were arranged as “Confidence”, "Belief
 and Attitude”, “Mental Process” and “Self-Assessment”
 In order to establish Cronbach’s alpha coefficient utilized for measuring the internal
 consistency of the scale used for the research, the scale was applied to 187 mathematics
 teacher candidates selected in Karadeniz Technical University. At the end of the analysis of
 the data, the Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the scale was calculated as .79. It can
 be said that this value is quite favorable.
 Conclusion
 Elementary preservice mathematics teachers’ confidences towards proof, attitudes-
 beliefs, self-assessments and mental processes possible to be encountered in future by us as a
 teacher during education-training periods in schools can be more easily revealed through
 “Questionnaire for Constructing Proof at Mathematics Course” with measured validation and
 reliability which was developed as a result of this study.
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 Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması
 Tuba AYDOĞDU İSKENDEROĞLU†, Adnan BAKİ ve Mehmet PALANCI
 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Trabzon, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 07.07.2010 Makale Kabul Tarihi: 16.03.2011
 Özet – Kanıtlar, matematikte her durumun doğruluğunu veya yanlışlığını sağlamaktadır. Bu nedenle bu
 çalışmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel kanıt yapmaya yönelik görüşlerine
 ilişkin ölçek geliştirmektir. Bu amaçla öncelikle araştırmacılar tarafından ilgili literatür taranarak 32 adet 5’li
 Likert tarzı ölçek maddesi ile 3 adet açık uçlu soru hazırlanmıştır. Ölçek, Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih
 Eğitim Fakültesi’nde 1, 2, 3 ve 4. sınıfta öğrenimlerine devam etmekte olan 187 ilköğretim matematik öğretmeni
 adayına uygulanmıştır. Uygulamanın ardından değerlendirmeye alınan 187 öğretmen adayının verdiği
 yanıtlardan elde edilen verilerin değerlendirilmesi sonucunda ölçek 27 tane 5’li likert tarzı maddeye indirilmiştir.
 Ölçeğin Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) katsayısı .712, Barlett Testi anlamlılık değeri .000 bulunmuştur. Ölçeğin
 Cronbach- alpha güvenirlik katsayısı .79 olarak bulunmuştur. Bu değerin oldukça iyi olduğu söylenebilir.
 Ölçekte bu maddelere ek olarak üç tane de açık uçlu soru yer almaktadır.
 Anahtar kelimeler: kanıt, Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği, öğretmen adayları.
 Giriş
 Matematik sadece neyin doğru olduğunu veya neyin çalıştığını anlamak değil aynı
 zamanda neden doğru olduğunu veya neden çalıştığını açıklamak ve diğerlerini buna ikna
 etmektir (Almeida, 1996). Çünkü matematik yaşayan ve nefes alan bir disiplindir. Bu disiplin
 doğruluk ve tutarlık içinde gerek bireysel gerekse ortak yani matematiksel iletişimin üyeleri
 ile karar verebilme sistematiği etrafında yaşamını sürdürmektedir. Matematik bilimin deseni
 ve matematiksel etkinliklerin konusu olduğu için matematikte yapıların farkına varma,
 bağlantıları görebilme, sembolik desenlere etki edebilme, tahmin etme, kanıtlama, uygulama
 ve genelleme ifadelerinin hepsi de değerlidirler (Schoenfeld, 1994). Bu değerlerden kanıtın
 ise matematikteki yeri daha farklıdır. Bilim felsefesi, karışık sorunların basit çözümleri
 olamayacağını ifade eder. Ya da basit çözümlerin bütüne ve karmaşık durumlara yönelik
 † İletişim: Tuba AYDOĞDU İSKENDEROĞLU, Arş. Gör. Dr., İlköğretim Matematik Eğitimi ABD, Fatih Eğitim Fakültesi, Karadeniz Teknik Üniversitesi, Söğütlü, Akçaabat-Trabzon, TÜRKİYE. E-mail: [email protected]
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 eksik kısımlar taşıyabileceği endişesini taşır. Ancak düşünme becerilerinin gelişimi için;
 neden sonuç düzleminde bilginin doğasını açıklayacak şekilde işlevi ve ilişkiselliği
 tanımlamayı önemli bulur (May, 1958). Kanıt bu çerçevede ele alındığında matematik yoluyla
 düşünme becerisi geliştirme sürecinde nedenselliği kavramaya aracı olarak özel bir anlam
 kazanır.
 Kanıt, matematikte bir durumu sağlayan kavramlardan biridir. Çünkü kanıt matematikte
 her durumun doğruluğunu veya yanlışlığını açıklamaktadır (Tall & Mejia-Ramos, 2006).
 Fakat kanıt, bir durumun sadece doğru veya yanlış olduğunu değil aynı zamanda neden doğru
 olduğunu göstermesinin (Hanna, 2000) yanı sıra matematik yapmak, matematiksel iletişim
 kurmak ve matematiği kaydetmektir (Schoenfeld, 1994). Çünkü kanıtlama bir bireyin veya
 topluluğun bir iddianın doğruluğu hakkındaki şüphelerini kaldırmakta kullanılan zihinsel bir
 eylemdir (Harel & Sowder, 1998; Harel & Sowder, 2007; Harel, 2008). Bu nedenle kanıtlama
 sezgilerin geliştirilmesi ve anlatılması için kullanılabilecek güçlü bir yoldur (NCTM, 2000).
 Kanıt oluşturma ise matematiksel problem çözme konusunda olduğu gibi doğru zamanda akla
 doğru bir fikrin gelmesidir (Selden ve Selden, 2003). Bütün bu nedenlerden dolayı kanıt
 matematikte çok önemli bir yere sahiptir Çünkü kanıtın matematiğin tarihinde ve günümüzde
 de süreklilik taşıyan önemli bir değişkenlik olduğu görülmektedir (Coe & Ruthven, 1994;
 Martin & Harel, 1989).
 Bilinen ilk geçerli matematiksel kanıtlar Eski Yunan matematiğine dayanmaktadır. Eski
 Yunan matematiğinde matematiksel kanıt bir sonucu doğrulamakta ve keşfetmekte,
 matematiksel iletişim kurmakta, diğerlerini ikna etmekte ve sonuçları tümdengelim
 sisteminde düzenlemekte kullanılıyordu (Almeida, 1999). Fakat kanıt bir disiplin olarak 19.
 yüzyıldan itibaren günümüze kadar, daha çok matematiğin ayırt edici özelliklerinden birisi
 olarak görülmektedir (Coe & Ruthven, 1994).
 Bell (1976) öğrencilerin bakış açılarını göz önünde bulundurarak matematiksel kanıt
 hakkında ilk yayın yapan araştırmacılardandır. Matematiksel kanıtı ise “aslında ikna etmeye
 çalışırken izlenen genel etkinlik, her ne kadar bir hayali şüpheliye karşı davranılsa da”
 şeklinde tanımlamıştır. Bell’e göre kanıt üç anlam taşımaktadır:
 • Bir önermenin doğruluğu ile ilgili doğrulama veya savunma,
 • Bir önermenin neden doğru veya yanlış olduğunu aydınlatma,
 • Aksiyomların sonuçlarını, temel kavramların ve teoremlerin tümdengelimli sistemi
 içinde düzenleyerek sistemleştirme (Bell, 1976).
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 Bell’e göre matematiksel kanıt; savunma, aydınlatma (neden) ve sistemleştirme
 (nasıl)’dir. Bunlara bağlı olarak kanıtın en önemli işlevi öğrencilerin inançlarına zemin
 hazırlamaktır. Kanıtın ikinci işlevi öğrencilerin bir sonucu anlamalarını ve bu sonucun neden
 doğru olduğunu anlamalarını sağlamaktır. Üçüncü işlevi ise fikirlerin mantıksal yapısını
 açıklamak ve akıl yürütme ile tümdengelimsel çıkarımlar yapmalarını sağlamaktır (Coe &
 Ruthven, 1994). Bu nedenlerden dolayı da kanıt matematiğin temelidir (Mingus & Grassl,
 1999) ve matematikte çok önemli bir yere sahiptir (Hanna, 2000). Çünkü matematikte birçok
 şey daha önceki yapılara veya temellere dayanmaktadır. Matematikçiler ise kanıt yoluyla ve
 bu yapıları kullanarak kabul edilebilir yeni yapılar oluşturmaktadırlar (Mingus & Grassl,
 1999). Fakat öğrenciler genellikle matematiksel kanıtın gereğine inanmamaktadırlar veya
 taşıdığı önemi yeterince kavrayamamaktadırlar. Oysa öğrencilerin matematik problemlerine
 ürettikleri çözümlerin doğruluğundan emin olmaları kadar bundan nasıl emin oldukları da
 önemlidir.
 Öğrencilerin yanıtlarına delil göstermelerinin veya kanıtlamalarının öğrencilerdeki
 matematiksel düşüncenin gelişmesinde ve değişmesinde önemli bir yeri vardır (Baki, 2008;
 Flores, 2002). Matematik öğretmenlerinin, matematik bilmenin ne anlama geldiğini ve önemli
 matematiksel düşüncelerden ne anladıklarını düşünmeleri gerekmektedir (Masingila, 1998).
 Çünkü öğretmenlerin matematik eğitiminde hangi değerleri öğrettiklerinin yanı sıra
 öğrencilerin öğretmenlerinden hangi değerleri öğrendikleri de önemlidir (Bishop, 2001). Eğer
 öğretmen bu konuda zorlanırsa öğrencileri kanıtlamaya teşvik etmesi de zorlaşabilir.
 Öğretmen sınıfta problemleri kendisi çözerse, öğrenciler problemin sadece bir tek
 çözüm yolu olduğuna ve problemi hızlı çözmenin kavramsal anlamadan daha önemli
 olduğuna inanabilirler (Forman, Joernes, Stein & Brown, 1998). Ayrıca öğrenciler
 öğretmenlerinin söylediklerinin doğruluğuna inandıkları için soru sormayabilirler. Bunun
 sonucunda da birçok öğrenci matematikte öğrendiklerinin doğruluğunu anlamak için kendi
 yollarını geliştiremeyebilirler. Bu yüzden öğretmenlerin öğrencileri buldukları yanıtın
 doğruluğunu kanıtlamak konusunda desteklemeleri ve öğrencilerin matematikte geliştirdikleri
 stratejilere göre derslerini planlamaları önerilmektedir. Çünkü böylece çocuklar küçük
 yaşlarda matematikte öğrendikleri her şeyin doğruluğunu öğretmen veya kitap gibi bir
 otoriteye bağlayarak, her şeyin doğruluğunu kabul etmek yerine soru sormaya ve sorgulamaya
 da başlayarak kendi yöntemlerini geliştirebilirler (Flores, 2002). Böylece öğrenciler
 matematiksel bağlantıları kurarak matematiğin gerçek güzelliğini de görebileceklerdir
 (Szombathelyi & Szarvas, 1998).
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 Geleneksel sınıflarda matematik çoğu kez genel olarak ele alınmakta ve öğretmenler
 kanıtları öğrencilerin oluşturmalarına fırsat tanımadan doğrudan sunmaktadırlar. Bu durumda
 öğrenciler bilgi oluşumunda yer almamakta sadece pasif bilgi alıcısı durumunda
 olmaktadırlar. Oysa kanıtlar ve teoremler insan etkinliklerinin bir ürünü olup matematik
 yapmanın bir parçasıdır. Bu yüzden öğrencilere matematiksel savunmayı kavramsallaştırma
 konusunda yardım edilmesi önerilmektedir (Harel & Sowder, 1998). Çünkü savunmayı
 kavramsallaştırarak kullanan öğrenciler kendi kanıtlarını üreterek kullanmaya
 başlayacaklardır.
 Yapılan çeşitli araştırmaların sonuçları üniversite öğrencilerinin kanıt yapmakta (Jones,
 2000) ve özellikle de bir kanıta başlamakta zorlandıklarını göstermektedir (Moore, 1994).
 Bunun yanı sıra öğretmenlerin de öğrencilere kanıt ve kanıt yapmanın doğasından uzak
 etkinlikler sundukları görülmektedir (Jones, 2000). Bu süreçte öğretmenlerin inançları ve
 fikirleri, kendi davranışlarını önemli ölçüde etkilemektedir (Erickson, 1993). Bu nedenle
 öğrencilerde matematiksel düşüncenin gelişmesinde öğretmenlerin önemli bir rolünün
 olmasının yanı sıra sınıf içinde yapılan sorgulamalar da öğrencilerin kavramsal bilgilerinin
 gelişiminde önemli bir rol oynamaktadır (Martino & Maher, 1999). Buna göre öğretmenlerin
 kanıta ilişkin algıları, deneyimleri ve yetenekleri öğrencilerin kanıt becerilerini kazanma
 süreçlerinde etkili olmaktadır. Bu nedenle öğretmenlerin matematik derslerini etkili olarak
 devam ettirebilmeleri için kazandıracakları kavramın nereden geldiğini, hangi matematiksel
 bilgi veya ilke üzerine kurulu olduğunu bilmeleri gerekmektedir. Bunun için de kendilerinin
 matematiksel kanıt yapma yönünden donanımlı olmaları gerekmektedir (Moralı, Uğurel,
 Türnüklü & Yeşildere, 2006). Bu donanımın sağlanabilmesi için ise kanıt etkinliklerine küçük
 yaşlarda başlanarak (Szombathelyi & Szarvas, 1998) yeni matematiksel bilgiler öğrencilerin
 informal bilgilerinin üstüne inşa edilmelidir (Ginsburg & Seo, 1999).
 Sadece öğretmenlerin kanıt uygulamalarını anlamak değil aynı zamanda öğretmen
 adaylarının da kanıtın matematiksel ve pedagojik görünüşü ile ilgilenirken ne anladıklarını ve
 bildiklerini anlamak da önemlidir (Dickersen, 2006). Bu süreçte ise ilköğretim öğretmen
 adaylarının kanıta bakış açıları önemlidir. Çünkü kanıt, ilköğretim programında çok sınırlı da
 olsa yer almaktadır. NCTM’de (2000) öğretim programlarının, matematiksel tartışmaları ve
 kanıtları geliştirmeye ve değerlendirmeye yer vermesi gerektiğini ifade etmektedir (NCTM,
 2000). Türkiye’de ise ilköğretim matematik programında doğrudan kanıt ve kanıtlama ile
 ilgili herhangi bir kazanım bulunmamaktadır. Fakat ilköğretim programında “Matematiksel
 kavramların geliştirilmesinin yanı sıra, bazı önemli becerilerin geliştirilmesi de
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 hedeflenmiştir. Bu beceriler; problem çözme, iletişim kurma, akıl yürütme ve
 ilişkilendirmedir. Öğrenciler etkin şekilde matematik yaparken problem çözmeyi, çözümlerini
 ve düşüncelerini paylaşmayı, açıklamayı ve savunmayı, matematiği hem kendi içinde hem de
 başka alanlarla ilişkilendirmeyi ve zengin matematiksel kavramları öğrenirler.” ifadesi ile
 çözümlerini açıklama ve savunmaya yer verilmektedir (MEB, 2005a; MEB, 2005b). Bu
 nedenle öğrenciler doğrulama, açıklama, savunma ve kanıt ile deneyimlerine ilköğretim
 düzeyinde bir giriş yapmaktadırlar. Bu süreçte ise öğrencilerin doğrulama ve kanıt ile
 deneyimlerinin ana kaynağı ilköğretim matematik öğretmenleridir. Bu yüzden matematik
 öğretmenlerinin matematiksel kanıt oluşturmaktan ne anladıkları kanıtı doğrudan
 öğretmemeleri için önemlidir. Eğer öğretmenler öğrencilerine iyi seçilmiş birkaç örneğin
 kanıt oluşturduğuna inanmalarını sağlayacak biçimde rehberlik ederlerse ileriki sınıflarda
 kanıt fikrinin öğrenciler için zor olması son derece doğaldır (Martin & Harel, 1989). Bu
 nedenle üniversiteler öğretmen adaylarına sadece teori öğretmemeli analitik düşünmeyi de
 öğretmelidir (Baki, 1999). Belki böylece öğrenciler sadece iyi seçilmiş örnekleri kanıt olarak
 düşünmeyebilirler.
 Son yıllarda, matematik derslerinde ve aynı zamanda da matematik eğitimi
 araştırmalarında akıl yürütme ve kanıt gibi konular ön plana çıkmaktadır (Heinze & Reiss,
 2003). Öğrencilerin, öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin kanıt hakkındaki düşüncelerini,
 kanıta bakış açılarını ve kanıtlama süreçlerini ortaya çıkarmaya yönelik yurtdışında yapılmış
 çok sayıda araştırmaya rastlamak mümkündür (Almeida, 2000; Almeida, 2003; Harel &
 Sowder, 1998; Jones, 1997; Jones, 2000; Knuth, 2002b; Raman, 2001; Raman, 2002; Raman,
 2003; Recio & Godino, 2001; Solomon, 2006; Stylianides, Stylianides & Philippou, 2007;
 Weber, 2001). Bu araştırmanın alan yazınına bu kapsamda katkı sağlayabileceği
 değerlendirilmektedir.
 Araştırmanın Amacı
 Yurtdışında kanıt konusunda birçok çalışma yapılmış olmasına rağmen ülkemizde bu
 alanda sınırlı sayıda çalışmaya rastlanmakta ve bu konu ile ilgili yeterli çalışma yapılmadığı
 görülmektedir (Özer & Arıkan, 2002). Oysa kanıtın; matematik ve matematik eğitiminde
 anlamı ve önemi giderek artmaktadır (Aydoğdu İskenderoğlu, 2003; Aydoğdu, Olkun &
 Toluk, 2003; Moralı ve diğerleri, 2006; Baki, İskenderoğlu & İskenderoğlu, 2009; Üzel &
 Özdemir, 2009). Yapılan bazı araştırmalar öğretmenlerin kanıta ilişkin algılarının ve
 deneyimlerinin öğrencilerin kanıt becerilerini kazanma süreçlerinde etkili olduğunu
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 göstermektedir (Almeida, 2003; Knuth, 1999; Knuth, 2002b). Görülüyor ki öğretmenlerin
 yaklaşımları öğrencilerin kanıtı anlamalarını sağlamaktadır. Çünkü öğrenciler öğretmenin
 sunduklarını, açıklamalarını ve düşüncelerini alarak daha sonra da var olan yapılarıyla
 birleştirmektedirler (Galbraith, 1995).
 Fakat matematik öğretmeni adayları mantık yürütme ve kanıt yapma konusunda sorun
 yaşamalarının (Moralı, Köroğlu & Çelik, 2004) yanı sıra kanıtı sadece bir açıklama olarak
 görmektedirler. Bu da öğretmen adaylarının kanıt kavramını anlamadıklarının bir işaretidir
 (Dane, 2008). Bu da gösteriyor ki öğretmen adayları kanıtlara yeterince değer
 vermemektedirler (Yıldız, 2006). Oysaki öğretmen adaylarının kullandıkları kanıtlar, kanıta
 bakış açıları ve kanıtı yapma sürecinde izledikleri yol ilerde öğretmen olduklarında kanıt ile
 ilgili yapacakları sınıf içi etkinliklerini etkileyecektir.
 Sınıf içinde meydana gelebilecek olumsuzlukların ortadan kalkması için ise öğrencileri
 yetiştirecek öğretmen ve öğretmen adaylarının kanıta ilişkin güvenlerinin, tutum ve
 inançlarının, zihinsel süreçlerinin ve özdeğerlendirmelerinin yanı sıra kanıt yapma
 düzeylerinin, kanıt hakkındaki görüşlerinin ve algılarının ne olduğu gibi konular önem
 kazanmaktadır. Ülkemizde bu boyutlardan bazılarını içeren farklı ölçekler bulunmasına
 rağmen bütün boyutları bünyesinde barındıran bir ölçek bulunmamaktadır. Sınırlı sayıda
 çalışma ise öğretmen adaylarının kanıt yapma düzeyleri ve kanıta yönelik tutumları
 üzerinedir. Bununla ilgili ise geliştirilmiş birkaç tane ölçek bulunmaktadır. Bunlardan biri
 Moralı ve diğerleri (2006) tarafından geliştirilen ölçektir ve bu ölçek ile öğretmen adaylarının
 matematiksel kanıt yapmaya yönelik görüşleri alınmaya çalışılırken bir diğeri de Üzel ve
 Özdemir tarafından geliştirilen “Kanıt ve Kanıt Yapmaya Yönelik Tutum Ölçeği”dir. Fakat
 ülkemizde öğretmen adaylarının matematiksel kanıta ilişkin güven, özdeğerlendirme ve
 zihinsel süreçlerini değerlendirmeye yönelik ölçek bulunmamaktadır. Bu nedenle bu
 çalışmamızda öğretmen adaylarının kanıta yönelik güven, tutum-inanç, özdeğerlendirme ve
 zihinsel süreçlerini ortaya koyabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliştirilmesi
 amaçlanmıştır.
 Yöntem
 Bu araştırma tarama türünde bir çalışmadır. Bu tür çalışmalar; geçmişte ya da halen var
 olan bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlayan bir araştırma yaklaşımı olup
 araştırmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi koşulları içerisinde ve olduğu gibi
 tanımlanmaya çalışılır (Karasar, 2009).
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 Çalışma Grubu
 Bu araştırmanın evrenini Karadeniz Teknik Üniversitesi ve örneklemini de İlköğretim
 Matematik Öğretmenliği programına devam eden öğretmen adaylarının tamamı
 oluşturmaktadır. Bunun için öncelikle 1. öğretimde öğrenimlerine devam etmekte olan
 ilköğretim matematik öğretmeni adayları ile pilot çalışma yapılmıştır. Araştırmada
 kullanılmak üzere hazırlanmış olan “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği”
 pilot çalışmada 1. öğretimdeki 174 ilköğretim matematik öğretmeni adayına uygulanmıştır.
 Bu pilot çalışmada basit tesadüfi örnekleme yöntemi ile seçilmiş olan 20 öğretmen adayı ile
 ölçeğin dil ve içerik (kapsam) geçerliği çalışmaları yapılmıştır. Bu pilot çalışmanın ardından
 araştırmada kullanılmak üzere hazırlanmış olan “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik
 Görüş Ölçeği” 2. öğretimdeki 187 ilköğretim matematik öğretmeni adayına uygulanmıştır. Bu
 öğretmen adaylarının 73’ü 1. sınıf, 35’i 2. sınıf, 34’ü 3. sınıf ve 45’i de 4. sınıfta
 öğrenimlerine devam etmektedirler. Bu öğretmen adaylarının 108’i (%58) bayan ve 79’u
 (%42) baydır.
 Veri Toplama Aracının Geliştirilmesi
 Bir ölçeğin geliştirilmesinde ilk adım literatür taramasıdır (Pilten, 2008). Buna bağlı
 olarak literatürde öğrencilerin kanıt hakkındaki tutumlarını-inançlarını, güvenlerini, zihinsel
 süreçlerini ve özdeğerlendirmelerini ölçmeye yönelik çok az sayıda ölçek bulunduğu
 görülmüştür (Almeida, 2000; Lee, 1999). Bütün bu boyutları içeren ölçek ise Lee (1999)
 tarafından hazırlanmış ve kullanılmış olan ölçektir.
 Bu çalışmada ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel kanıt yapmaya
 yönelik görüşlerini belirlemek amacıyla Lee (1999) tarafından hazırlanmış olan ölçek
 geliştirilerek kullanılmıştır. Bu ölçek öğretmen adaylarının kanıta bakış açılarını ve kanıta
 karşı olan tutumlarını, inançlarını, güvenlerini, özdeğerlendirmelerini ve zihinsel süreçlerini
 değerlendirmek için hazırlanmıştır. Lee’nin (1999) hazırlamış olduğu ölçek ilk olarak toplam
 40 madde halinde düzenlenmiştir. Bu maddelerden 36 tanesi 5’li likert tarzında hazırlanmış ve
 geriye kalan 4 madde ise boşluk doldurma şeklinde çoktan seçmeli olarak verilmiştir. Çoktan
 seçmeli olarak verilen 4 madde Lee’nin araştırması kapsamında farklı bir araştırma
 problemine yönelik olarak hazırlanmış soruları içermektedir. Bu nedenle bu maddeler yapılan
 bu çalışmada kullanılan ölçekte yer almamıştır.
 Lee (1999) tarafından hazırlanan ölçek ilk olarak üç faktör olarak hazırlanmıştır. Fakat
 daha sonra Lee tarafından yapılan pilot çalışmanın sonucunda 4 maddenin herhangi bir
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 faktöre dahil olmaması nedeniyle likert türü maddelerin sayısı 32’ye indirilmiştir. Bunun
 sonucunda da bu maddeler 4 faktöre ayrılmıştır. Bu faktörler “Güven”, “İnanç ve Tutum”,
 “Zihinsel Süreç” ve “Özdeğerlendirme” olarak düzenlenmiştir. Bu boyutların açıklamalarına
 aşağıda yer verilmiştir.
 Güven: Güven boyutu, bireyin kendi bakış açısıyla kanıt yapmaya ve kanıta olan
 güveni ve kendine olan inancı olarak tanımlanmaktadır. Bu boyuta dâhil olan maddeler aynı
 zamanda kanıtlanması istenen duruma karşı bir meydan okuma içermektedir. Kısaca ölçekte
 yer alan güven faktörü bireyin kanıtlama konusunda probleme meydan okuma biçimini ve
 kendine olan güvenini içermektedir.
 Tutum ve İnanç: Tutum ve inanç boyutu, kişinin kanıtı nasıl anladığını ve kanıt
 hakkındaki duygularını içermektedir. Bu kategorideki maddeler öğrencinin kişisel
 özelliklerini, öğrencinin bir probleme nasıl baktığını ve akranlarıyla nasıl çalıştığını da
 içermektedir.
 Zihinsel Süreç: Zihinsel süreç boyutu, bireyin bilme hakkında veya bireysel
 düşünme hakkında ne düşündüğünü kapsamaktadır. Bu boyuttaki maddeler öğrencilerin kanıt
 yaparken geliştirdikleri düşünme yeteneklerini, bilgi kaynaklarını, motivasyonlarını ve
 yardımı nasıl bulduklarına dair sorular içermektedir.
 Özdeğerlendirme: Özdeğerlendirme boyutunda bireyin kanıta yönelik olarak nasıl
 bir çalışma biçimi olduğu, yani kanıt yaparken bireyin nasıl bir yol izlediği görülmeye
 çalışılmaktadır. Bu boyuttaki maddeler bireyin kanıta yönelik olarak kendini ne kadar
 bağımsız gördüğünü ve probleme meydan okuma ile ilgili karakteristiğini ortaya koymaya
 yöneliktir. Bunun yanı sıra bu süreçte bireyin zaman zaman kendini değerlendirmesi de yer
 almaktadır.
 “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği” öğretmen adaylarının kanıt
 yeteneklerini ve zihinsel süreçlerini değerlendirmektedir (Lee, 1999). Ölçeğin yanıt
 seçenekleri asla ile her zaman arasında derecelenmiştir. Ölçeğin “her zaman=5”, “sık sık=4”,
 “bazen=3”, “nadiren=2” ve “asla=1” olarak puanlama yapılmıştır. Bunun yanı sıra bazı
 maddeler ters görüş içerdikleri için bu maddeler ters çevrilerek analiz edilmiştir. Buna göre
 ölçekten en yüksek puanı alan öğretmen adayı kanıt hakkında en olumlu görüşe sahip olan
 öğretmen adayıdır. Bu çalışmada kullanılan ölçekte, Lee (1999) tarafından hazırlanan ölçekte
 yer alan 4 tane çoktan seçmeli madde kullanılmamıştır. Onun yerine bu çalışmada kullanılan
 ölçeğe, Lee (1999) tarafından hazırlanan 32 tane 5’li likert tarzındaki maddelere ek olarak 3
 tane de açık uçlu soru eklenmiştir. Bu sorular ile katılımcıların matematiksel kanıt ile daha
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 önceki deneyimleri, katılımcılara göre matematiksel kanıtın matematikteki rolü ve matematik
 öğretimindeki rolünün ne olduğu ve ne zaman, hangi durumda/durumlarda matematiksel kanıt
 yapmaya ihtiyaç duydukları ortaya çıkarılmaya çalışılmıştır.
 Çalışmada öğretmen adaylarının kanıta dair görüşlerini ortaya çıkarmaya yönelik olarak
 kullanılan “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği” yurtdışında farklı bir
 çalışmada kullanılmış olmasına rağmen Türkiye’de ilk kez kullanılacaktır. Ölçek yabancı dille
 yazılmış olduğundan dolayı asıl uygulamadan önce geçerlik ve güvenirlik çalışmaları
 yapılmıştır.
 Bulgular ve Yorumlar
 Aşağıda “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği”nin geliştirilmesinde
 izlenen adımlar belirtilmiştir:
 Ölçeğin Geçerlik Çalışmaları
 Geçerlik, bir test veya ölçeğin ölçülmek istenen özelliği doğru olarak ölçme derecesidir
 (Altunışık, 2004; Balcı, 2005). Yani geçerlik, ölçeği yanıtlayan kişilerin sorularda
 sorulanlardan ölçeği hazırlayanlarla aynı şeyleri anlayıp anlamadıklarını belirlemek için
 yapılmaktadır (Griffe, 2001). Bir başka deyişle ölçeğin, ölçülmek istenen özelliği başka bir
 özellikle karıştırmadan ölçme derecesidir (Balcı, 2005). Görünüş, içerik (kapsam), yapı, ayırt
 etme, dil aynılık ve yordama geçerliği gibi birçok geçerlik türü bulunmaktadır (Balcı, 2005;
 Büyüköztürk, 2004; Creswell, 2002). Bir ölçeğin türüne göre araştırmacı ölçeğin geçerliğini
 sağlamalıdır (Creswell, 2002). O nedenle de ölçeğin geçerli sayılabilmesi için bu
 geçerliklerden bir veya birkaçını sağlaması gerekmektedir (Balcı, 2005). Bu çalışmada
 kullanılan ölçeğin dil, içerik (kapsam) ve yapı geçerliği sağlanarak aşağıda ayrıntılı olarak
 sunulmuştur.
 Dil Geçerliği: Bu çalışmada kullanılan ölçeğin orijinal dili İngilizce’dir. Bu nedenle
 öncelikle dil geçerliğini sağlamak için çeviri çalışmaları yapılmıştır. Bu çalışmada grup
 çevirisi ve uzman görüşü yöntemleri kullanılmıştır. Bu süreçte ölçeğin orijinal metni iki
 akademisyen tarafından birbirinden bağımsız olarak Türkçe’ye çevrilmiştir. Bunun ardından
 bu iki çeviri karşılaştırılarak tek bir ölçek metni oluşturulmuştur. Sonrasında ise oluşturulmuş
 olan yeni ölçek metni farklı iki uzman tarafından tekrar orijinal dili olan İngilizce’ye geri
 çevrilmiştir. Yeniden orijinal diline çevrilen ölçek metni İngilizce olan orijinal metin ile
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 karşılaştırılarak çevirisi yanlış yapılan veya anlam değişikliği bulunan maddeler tekrar
 düzenlenmiştir.
 İçerik (Kapsam) Geçerliği: İçerik geçerliği ölçme aracındaki maddelerin ölçülmek
 istenen durumu temsil edip etmediği sorunuyla ilgili olup, uzman kanısına dayanır ve özneldir
 (Balcı, 2005; Karasar, 2009). Diğer bir ifadeyle içerik geçerliği ile ölçekte yer alan
 maddelerin, ihtiyaç duyulan olgusal ve/veya yargısal verileri kapsamada ve toplamada ne
 derece yeterli olduğu sorusunun yanıtı aranır. Bu sorunun yanıtını almak için de uzmanlara
 başvurulur (Büyüköztürk, 2005; Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel,
 2009). Bu nedenle 5’li likert tarzındaki 32 madde ve 3 tane de açık uçlu sorudan oluşan ölçek
 içerik geçerliğini sağlamak için alanda uzman 8 akademisyene inceletilmiştir. Aynı zamanda
 ölçek öğretmen adaylarına uygulanacağı için 20 ilköğretim matematik öğretmeni adayına da
 okutulmuş ve görüşleri alınmıştır. Bu süreçte öğretmen adaylarından ölçekte anlaşılmayan ya
 da anlam bozukluğu olduğunu düşündükleri ifadeleri belirtmeleri istenmiştir. Uzmanların ve
 öğretmen adaylarının görüşleri doğrultusunda ölçek maddelerindeki ifadeler düzenlenerek
 ölçeğin Türkçe metnine son şekli verilmiştir.
 Yapı Geçerliği: Yapı geçerliği, bir ölçeğin hangi kavram veya özellikleri ölçtüğünün
 belirlenmesini içermektedir (Altunışık, Coşkun, Bayraktaroğlu & Yıldırım, 2004). Bir başka
 ifadeyle yapı geçerliği, testten elde edilen puanlar ile testte ölçülmek istenen kavramın ne
 kadar ölçülebildiği ile ilgilidir (Büyüköztürk ve diğer., 2009). Yapı geçerliği analizi, karmaşık
 ve çok yönlü bir süreçtir. Bundan dolayı kuramsal olarak ortaya konulan yapının davranışlara
 ne derece yansıdığının ve ölçme aracının maddelerinin özelliklerinin incelenmesini
 içermektedir (Kırcaali İftar, 1999). Yapı geçerliği iki yolla yapılır; “faktör analizi” ve “bilinen
 grup ile ya da önceden geçerliği saptanmış bir ölçü aracı ile karşılaştırma yoluyla” (Balcı,
 2005). Bu çalışmada ise faktör analizi yolu kullanılmıştır. Ayrıca Balcı (2005), hazırlanan
 ölçeğin gerçek alanda çalışıp çalışmadığını görmek için ölçeğin ön denemesinin, gerçek
 çalışma evreninden seçilen örnekleme benzerliği olan kimseler üzerinde yapılması gerektiğini
 vurgulamaktadır. Bu nedenle, ölçeğin yapı geçerliğini ölçmek için Karadeniz Teknik
 Üniversitesi’nde 1. öğretimde öğrenimlerine devam eden toplam 174 ilköğretim matematik
 öğretmeni adayına hazırlanan ölçekler elden dağıtılmış ve çalışmanın geçerlik ve güvenirlik
 analizleri için kullanılmıştır. Bu ilk analizlerin sonucunda 5’li likert tarzındaki madde sayısı
 29’a düşmüştür. Çünkü orta düzeyin altında ve çok üstünde korelasyon ve düşük faktör yükü
 gösteren maddeler ölçekten çıkarılmıştır. Bunun sonucunda da uzman görüşü alınarak ölçek
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 yeniden revize edilmiştir. Daha sonra ise ölçek, asıl çalışma için 2. öğretimde öğrenimlerine
 devam eden toplam 187 ilköğretim matematik öğretmeni adayına uygulanmıştır.
 Açımlayıcı faktör analizi (AFA) “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş
 Ölçeği”nin faktör yapısını incelemek amacıyla kullanılmıştır. AFA’da öncelikle bütün
 maddeler arasında korelasyon matrisi incelenerek önemli oranda manidar korelasyonların
 olup olmadığına bakılmış ve faktör analizinin yapılabilmesine uygunluk gösterir nitelikte
 manidar ilişkilerin olduğu görülmüştür. Bunun dışında veri setinin faktör analizi için uygun
 olup olmadığını değerlendirmek amacıyla 2 yöntem daha kullanılmıştır. Bunlar Barlett Testi
 ve Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) testleridir (Kalaycı, 2005).
 Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) değeri, değişkenler tarafından
 oluşturulan ortak varyans miktarını bildirmektedir. Bu değerin 1.00’e yakın olması, veri
 setinin faktör analizi için uygun olduğunu gösterirken; .50’nin altına düşmesi bu veriler ile
 faktör analizi yapmanın doğru olmayacağını bildirmektedir. Bartlett testi faktörlenebilirlik
 testi olup Barlett testinin değeri ve onun anlamlılığı ise değişkenlerin birbirleri ile korelasyon
 gösterip göstermediklerini sınar. Elde edilen p değeri .10 veya daha üzerindeyse bu verilerle
 faktör analizi yapmanın uygun olmadığı söylenebilir. Barlett Sphericity testinin anlamlı
 çıkması gerekmektedir (Akyıldız, 2005; Büyüköztürk, 2004; Yeşilyurt & Gül, 2007).
 Ölçeğin verilerini faktör analizine tabi tutmadan önce verilerin faktör analizine
 uygunluğunu belirlemek için Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) ve
 Barlett Testi anlamlılık değeri bulunmuştur (bkz. Tablo 1). Tablo 1’den de görüldüğü gibi
 KMO değeri .712 ile istatistiksel olarak uygun bulunmuştur. Barlett testi sonuçları ölçek
 maddelerine verilen yanıtların faktörlenebileceğini göstermiştir.
 Tablo 1. KMO ve Barlett Testi Sonuçları
 Kaiser-Mayer-Olkin Değeri .712 Barlet Testi Değeri χ2 1083,244
 Serbestlik Derecesi 351 Önem Düzeyi (p) .000
 Bu araştırmada dört boyutlu bir ölçek geliştirilmesi amaçlandığı için AFA’da temel
 bileşenler tekniği ile oblik döndürme faktör çözümlemesi sonuçları 4 faktörle
 sınırlandırılmıştır. Bir ölçeğin faktörleri arasında ilişkisizlik varsa varimax döndürme tekniği,
 faktörler arasında sürekli bir ilişki dizisi varsa oblik döndürme kullanılmaktadır (Tabachnick
 & Fidell, 1996). Asıl uygulamada yapılan ilk faktör analizinde ölçekte yer alan 5’li likert
 tarzındaki 2 madde herhangi bir faktöre dahil olmamıştır. Bu maddelerden biri ölçekte
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 “Öğretmen sınıfta kanıtın hangi basamaklarını kullanacağımı açıkladıktan sonra kanıtı tekrar
 düzenlersem daha iyi öğrenirim.” iken bir diğeri de “Bir matematiksel durumu kanıtlayana
 kadar doğru olduğuna inanmam.” şeklinde yer almıştır. Fakat bu maddeler herhangi bir
 faktöre dahil olmadığından çıkarılarak faktör analizi 27 madde için tekrarlanmıştır. Her bir
 madde için kabul edilebilir varyans yükü .30’dur. Bu nedenle de .30’un altına düşen maddeler
 ölçekten çıkarılmıştır. Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeğinin alt boyutları
 arasında ilişki olduğu için bu araştırmada oblik döndürme tekniği kullanılmıştır. Bu işlem
 sonucunda toplam varyansın %38.40’ını açıklayan 4 faktörlü bir yapı elde etmiştir. Her bir
 faktöre ait maddelerin faktör yükleri Tablo 2’de verilmiştir.
 Ölçeğin faktör sayısında ve isimlerinde orijinal ölçekteki faktörlere sadık kalınmıştır.
 Maddelerin faktörlere ve aldıkları yüklere göre dağılımları Tablo 2’de verilmiştir.
 Tablo 2. Ölçeğin Faktör Analizi Sonuçları
 Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği Faktör Yükleri
 Maddeler Faktör 1
 Zihinsel Süreç Faktör 2 Güven
 Faktör 3 Özdeğerlendirme
 Faktör 4 Tutum-İnanç
 S17 .69 S16 .64 S24 .59 S4 .57 S3 .54 S18 .53 S25 .39 S7 .67 S6 .61 S2 .60 S23 .51 S1 .51 S12 .49 S20 .44 S19 .65 S22 .56 S21 .54 S9 .48 S15 .34 S10 .51 S13 .51 S8 .51 S11 .45 S5 .43 S27 .39 S14 .35 S26 .34
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 204
                        
                        

196 MATEMATİKSEL KANIT YAPMAYA YÖNELİK GÖRÜŞ ÖLÇEĞİ… QUESTIONNAIRE FOR CONSTRUCTING PROOF AT MATHEMATICS COURSE...
 Faktör analizi sonuçlarına göre ölçeğin toplam varyansının yaklaşık % 38.40’ı dört
 faktör tarafından açıklanmaktadır. Ölçeğin faktör yük değerleri .34 ile .69 arasında
 değişmektedir (bkz. Tablo 2.). Birinci faktörler ölçeğin orijinaline ve maddelerin dağılım
 uygunluğuna da bakılarak zihinsel süreç olarak adlandırılmıştır. Sırasıyla ikinci faktör güven,
 üçüncü faktör özdeğerlendirme ve dördüncü faktör de tutum-inanç olarak adlandırılmıştır.
 Tablo 3. Ölçek Alt Faktörleri Arasındaki Korelasyonlar
 Faktör (1) (2) (3) (4) (1) Zihinsel Süreç 1 (2) Güven .30*** 1 (3)Özdeğerlendirme .40*** .38*** 1 (4)Tutum-İnanç .32*** .32*** .32*** 1
 *** p < .001.
 Ölçeğin alt ve üst gruptan toplam puanlara göre %27’lik iki grup arasındaki ortalamalar
 t testi ile karşılaştırılmış ve t=4.27, p < .001 düzeyinde anlamlı bir farka ulaşılmıştır.
 Ölçeğin Güvenirlik Çalışmaları
 Güvenirlik, bulguların ne kadar tekrarlanabileceğini açıklamak için kullanılan bir
 kavram olup (Çepni, 2009) aynı niteliğin bağımsız ölçümleri arasındaki kararlılıktır (Karasar,
 2009). Güvenirlik, bir testin veya ölçeğin ölçmek istediği şeyi tutarlı ve istikrarlı bir biçimde
 ölçme derecesidir (Altunışık, Coşkun, Bayraktaroğlu & Yıldırım, 2004). Bir ölçeğin
 güvenirliğini ölçmede çeşitli yaklaşımlar kullanılmaktadır. Bunlar test tekrar test güvenirliği
 ve iç tutarlılık güvenirliği, alternatif formlardır (Altunışık, Coşkun, Bayraktaroğlu & Yıldırım,
 2004; Balcı, 2005). Bunlardan biri olan iç tutarlık analizi, çok sayıda maddeden oluşan likert
 tipi bir ölçekte yer alan maddeler arasındaki korelasyon değeri incelenerek yapılır (Altunışık,
 Coşkun, Bayraktaroğlu & Yıldırım, 2004; Çepni, 2009). Bu araştırmada da ölçeğin iç
 tutarlılık güvenirliği hesaplanarak güvenirliği bulunmuştur. İç tutarlılığın ölçümünde
 Cronbach alfa katsayısı hesaplanır. Alfa katsayısı 0 ile 1 arasında değerler alır ve .60’dan
 büyük değerler güvenilir olarak kabul edilir.
 Bu araştırmada kullanılan ölçeğin iç tutarlığının ölçümünde kullanılan Cronbach alfa
 katsayısını saptamak amacıyla, Karadeniz Teknik Üniversitesi’nden seçilen 187 ilköğretim
 matematik öğretmeni adayına ölçek uygulandı. Verilerin SPSS/Reliability ile analizi
 sonucunda ölçeğin Cronbach alfa katsayısı .71 olarak bulunmuştur. Fakat herhangi bir faktöre
 dahil olmayan 2 madde çıkarıldıktan sonra Cronbach alfa katsayısı .79 olarak hesaplanmıştır.
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 Ölçek, geçerlik ve güvenirlik çalışmaları sonrasında gerekli düzeltmeler yapılarak
 “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği” adını alarak bu araştırmada
 kullanılmıştır.
 Ölçeğin başlangıcında kişisel bilgilere yönelik 5 tane soru bulunmaktadır. Daha sonraki
 bölümünde ise 27 tane 5’li likert tarzında soru yer almaktadır. Ölçekte likert tarzında olan
 sorular yanıt seçenekleri asla ile her zaman arasında derecelenmektedir. Olumlu veya kanıt
 açısından kabul gören maddelerden her zaman yanıtına 5 puan, asla yanıtına 1 puan verilerek
 puanlama yapılmıştır. Bunun yanı sıra 1, 2, 5, 7, 8, 10, 13, 23, 25 ve 26. maddeler ters görüş
 içerdikleri için bu maddeler ters çevrilerek analiz edilmiştir. Ayrıca ölçekte dört faktör
 bulunmaktadır. Bu faktörlerden bireyin zihinsel süreçlerine yönelik olan boyut 7 madde, kanıt
 yapma konusunda kendine güven boyutu 7 madde, kendine dönük özdeğerlendirme yapma
 boyutu 5 madde ve kanıta yönelik tutum-inanç boyutu da 8 madde içermektedir. Bunun yanı
 sıra ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel kanıt hakkındaki düşüncelerini
 ortaya çıkarmaya yönelik olarak da 3 tane açık uçlu soruya yer verilmiştir. Ölçekte yer alan
 açık uçlu sorular yardımıyla öğretmen adaylarının matematiksel kanıtın matematik
 öğrenmedeki rolü hakkında ne düşündükleri, hangi durumlarda matematiksel kanıt yaptıkları
 ve matematiksel kanıt yaparken nelere ihtiyaç duydukları görülmeyi çalışılmıştır
 (İskenderoğlu, 2010).
 Sonuç ve Öneriler
 Öğretmen adaylarının kanıt, kanıt yapma ve kanıt ile kanıt yapmaya yönelik görüşleri
 önemlidir. Çünkü ilerde öğretmen olduklarında kanıta yönelik görüşleri sınıf içi etkinliklerine
 yansıyarak öğrencilerini de etkileyecektir. Fakat literatüre bakıldığında ülkemizde kanıt
 üzerine sınırlı sayıda çalışma yapıldığı görülmektedir. Bunun için bu çalışmada öğretmen
 adaylarının matematiksel kanıt yapmaya yönelik görüşlerini belirlemeye dair bir ölçek
 geliştirilmeye çalışılmıştır. Çalışmada farklı sınıf seviyelerinden 187 ilköğretim matematik
 öğretmeni adayına ait ölçek formu değerlendirmeye alınmıştır. Ölçeğin başlangıcında kişisel
 bilgilerin yer aldığı 5 tane soru bulunmaktadır. Pilot çalışmada ölçekte yer alan toplam 32
 likert türü madde ve 3 açık uçlu soru ile öğretmen adaylarının matematiksel kanıt yapmaya
 yönelik görüşleri sorgulanmıştır. Yapılan pilot çalışmada 5’li likert tarzındaki 3 madde
 herhangi bir faktöre dahil olmadığından çıkarılmıştır.
 Böylece asıl uygulamada ölçekte 29 tane likert türü ve 3 tane de açık uçlu soru yer
 almıştır. Fakat asıl uygulamada yapılan ilk faktör analizinde ölçekte yer alan 5’li likert
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 tarzındaki 2 madde kabul edilebilir varyans yükü olan .30’un altında olduğu için ve herhangi
 bir faktöre dahil olmadıklarından bu maddeler de çıkarılarak faktör analizi 27 madde için
 tekrarlanmıştır. Ölçeğin 29 madde için iç tutarlığının ölçümünde kullanılan Cronbach alfa
 katsayısı .71 olarak hesaplanmıştır. Bu sayı .60’dan büyük olduğu için ölçeğin güvenilir
 olduğuna karar verilmiştir. Fakat geçerlikte düşük varyans açıklayan iki madde aynı zamanda
 güvenirliği de düşüren iki maddedir. Bu nedenle bu iki madde çıkarılarak ölçeğin güvenirlik
 katsayısı .79’a yükseltilmiştir.
 Faktör analizi sonuçlarına göre ölçeğin toplam varyansının yaklaşık % 38.40’ı dört
 faktör tarafından açıklanmaktadır. Ölçeğin faktör yük değerleri .34 ile .69 arasında
 değişmektedir. Faktör yükleri, ölçekteki dört faktörün maddelerdeki toplam varyansın ve
 ölçeğe ilişkin varyansın önemli bir kısmını açıkladığını göstermektedir. Ölçeğin KMO
 örneklem yeterlilik ölçüsü ise .712 olarak bulunmuştur. Bu değer faktör analizi uygulamak
 için örneklem büyüklüğünün uygun olduğunu göstermektedir. Yapılan analizler sonucunda
 elde edilen dört faktör aşağıdaki gibi isimlendirilmiştir:
 Faktör 1: Zihinsel Süreç
 Faktör 2: Güven
 Faktör 3: Özdeğerlendirme
 Faktör 4: Tutum-İnanç
 Bu çalışma sonucu geliştirilen “Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği”
 ile ileride bir öğretmen olarak karşımıza çıkacak ilköğretim matematik eğitimi alanlarındaki
 öğretmen adaylarının okullarda eğitim-öğretim sırasında kanıta yönelik güvenleri, tutum-
 inançları, özdeğerlendirmeleri ve zihinsel süreçleri daha kolay ortaya çıkarılabilecektir. Ancak
 geçerliği ve güvenirliği ölçülmüş olan bu ölçeğin, uygulanacağı şartlar ve ortamlar dikkate
 alınarak geçerliği ve güvenirliği yeniden test edilebilir. Bunun yanında ölçek sadece
 ilköğretim matematik eğitimi alanlarında değil, diğer konu alanlarındaki öğretmenlere ve
 öğretmen adaylarına da uygulanabilir. Bu çalışmanın bulguları geliştirilen “Matematiksel
 Kanıt Yapmaya Yönelik Görüş Ölçeği” nin geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olarak
 kullanılabileceğini göstermektedir. Bu ölçeğin, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının
 yanı sıra diğer branşlardaki öğretmen adaylarının da kanıta yönelik görüşleri hakkında
 çalışma yapmak isteyen araştırmacılar tarafından kullanılabileceği düşünülmektedir. Ayrıca
 ileride yapılacak çalışmalar ile öğretmen adaylarının kullandıkları kanıtlar ile kanıta yönelik
 güven, tutum-inanç, özdeğerlendirme ve zihinsel süreç arasındaki ilişkiler araştırılabilir.
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 Brousseau’s Theory of Didactical Situations in Mathematics and An Application of Adidactical Situations
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 Abstract – Researches in education have been leading to several educational theories and models in the last
 century. As a result of this, mathematics education has been affected by this development, a series of innovations
 has been made in the education field, and these innovations’ adaptations and effectiveness have been
 investigated by researchers. The theory of didactical situations in mathematics (Brousseau, 1998) is one of these
 educational theories. This article aims to introduce both this theory and adidactical situations which play an
 imminent role in this theory and to present an application of adidactical situations to describe experiences during
 the different phases of this theory. For this purpose, an activity on the barycentre of a triangle was administered
 to eight-grade students and the stages of adidactical situation were observed and video-taped. At the end of the
 study, taking into account the five stages of adidactical situations students’ experiences were described.
 Key words: Theory of Didactical Situations In Mathematics, Adidactical Situations, Barycentre of a Triangle.
 Summary
 Introduction: The subject of how learning occurs and of being more effective and retention,
 have attracted educators’ attention for a long time. For this reason, much research related to
 these subject have been conducted. Therefore, research on learning theories with different
 quantity and quality have been carried out in the second part of the 20th century. One of these
 theories is “Didactic”. Didactic developed several theories and one of them is Theory of
 Didactical Situations in Mathematics (TDSM), proposed by Guy Brousseau. The current
 study deals with the Theory of Didactical Situations (TDSM) and its concepts. Considering
 TDSM, there are three learning situations: didactical situation, adidactical situation and non-
 didactical situation. An adidactical situation has five phases: Devolution, Action,
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 Formulation, Validation, Institutionalization. After having presented TDSM, the main aim of
 this study is to represent a practice for adidactical situations and to examine the students’
 experiences during the different phases of adidactical situations. To access this objective,
 following research question is formulated: What is the students’ experiences during the
 different phases of adidactical situations?
 Methodology: This research is designed as a case-study, based on classroom observations.
 The participants were selected by using purposeful sampling procedure. Because this
 sampling method leads researchers to select participants suitable for research focus. In order
 to select the participants, interviews were performed with the mathematics teacher and
 participants were identified in view of their recommendations at an elementary school of Rize
 district. Besides, we considered student’s abilities such as constructing a median, a
 perpendicular bisector and a height of a triangle, recognizing that a median is a line segment
 which connects between the vertex and the middle point of the side of a triangle. The study
 was carried out with 25 students attending 8th grade in 2008-2009 school year. The activity
 and the materials connected with adidactical situation were designed and implemented in the
 classroom by the researchers. This activity is connected with making students to discover the
 barycentre of a triangle.
 Results and Conclusions: The most important findings are summarized. The researchers
 gave students triangles with various side lengths and various angel measurements during the
 first phase “Devolution”. And the students were asked to find barycentre of a triangle and
 they are observed by the researchers during this activity. Along the “Action” stage the
 students interacted with milieu, experienced to find the balance points of the triangles and
 marked them. They tested many ways to find them. However they didn’t claimed any idea
 about the term “barycentre”. In this phase although students were in group action, they tried to
 find the balance points individually. Some students claimed that there could be more than one
 balance point after their try-outs, but after the feedback from Milieu they changed their mind.
 The students suggested the terms such as height, bisector, median to determine the rule of the
 barycentre during the “Formulation” phase. In this phase transition of students between
 Formulation and Validation phases was observed. So it’s sighted that the students showed
 reasonable solution strategies. During the fourth phase, “Validation”, the students
 summarized their knowledge that they learned in previous phases and persuade the other
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 students or the teacher about the correctness of their solutions. During the last phase,
 “Institutionalization”, the teacher (researcher) was on action. The researcher explained the
 problem situation and knowledge which students were required to gain during the activity.
 Consequently the term “barycentre of a triangle” was learned by the students.
 Suggestion: This study was restricted with only one activity. Hence it should be suggested
 that new activities on different topics in math curriculum related to adidactical situation may
 be designed by other researchers. Also teachers may use this approach during their
 instructions. Besides, current study is considered to contribute to learning approaches in
 content of elementary mathematics curriculum. Further studies may be suggested to
 implement adidactical situations in different academic levels and investigate effects.
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 Brousseau’nun Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramı ve Adidaktik Ortamın Bir Uygulaması
 Selahattin Arslan†, Demet BARAN ve Samet OKUMUŞ
 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Trabzon, TÜRKİYE,
 Makale Gönderme Tarihi: 30.03.2010 Makale Kabul Tarihi: 02.06.2011
 Özet – Eğitim alanında yapılan araştırmalar son asırda farklı öğretim kuram, yaklaşım ve modellerinin
 doğmasına yol açmıştır. Bunun sonucu olarak matematik eğitimi de bu gelişmelerden etkilenmiş, yeni kuram ve
 modeller ortaya çıkmış ve bunların uygulanabilirliği ve etkililiği üzerinde çeşitli araştırmalar yapılmıştır. Bu
 kuramlardan biri, Guy Brousseau’nun (1998) Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramıdır. Bu çalışmanın
 amacı; bu kuramı ve bu kuramda önemli bir yer tutan adidaktik öğrenme ortamlarını ana hatlarıyla tanıtmak ve
 buna yönelik bir uygulama örneği sunarak ortamın farklı safhalarında yaşananları betimlemektir. Bu doğrultuda
 8.sınıf seviyesinde üçgenlerde ağırlık merkezini bulma üzerine bir adidaktik ortam tasarlanmış ve sınıf içi
 çalışmalar gözlenerek kamera ile kayıt altına alınmıştır. Çalışmanın sonunda adidaktik ortamların beş evresi
 dikkate alınarak her bir evredeki öğrenci yaşantıları betimlenmiştir.
 Anahtar kelimeler: Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramı, adidaktik ortamlar, üçgende ağırlık merkezi.
 Giriş
 Öğrenmenin nasıl gerçekleştiği, hangi şartlarda daha etkili ve kalıcı bir öğrenmenin
 gerçekleşeceği konusu uzun zamandan beri eğitimcilerin ilgisini çekmiş ve konuyla ilgili
 birçok araştırma gerçekleştirilmiştir. Bunun neticesinde özellikle 20. yüzyılın ikinci
 yarısından itibaren farklı nitelikte öğrenme kuramları ortaya atılmıştır (davranışçı, bilişsel,
 yapılandırmacı, vs.). Bunlardan biri de G. Brousseau (Brousseau, 1998, 2002) tarafından
 ortaya atılan Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramı‡ (Theory of Didactical Situations in
 Mathematics, Fransızcası: Théorie des Situations Didactiques en Mathématiques) dır.
 † İletişim: Selahattin ARSLAN, Yard. Doç. Dr., İlköğretim Matematik Eğitimi ABD, Fatih Eğitim Fakültesi, Karadeniz Teknik Üniversitesi, Adnan Kahveci Bulvarı, Söğütlü, Akçaabat-Trabzon, TÜRKİYE. E-mail: [email protected] ‡ Gerek kuramın adı gerekse bu çalışmada geçen diğer Fransızca kavramlar Arslan (2009) tarafından Türkçeleştirilmiştir. Tercümeden doğabilecek problemleri asgariye indirmek amacıyla kuram ve kavramların İngilizce karşılıkları da okuyucuya verilmiştir.
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 Fransa’da Didaktik araştırma alanı içerisinde ortaya atılan ve gelişen bu kuramın daha iyi
 algılanabilmesi için Didaktikten bahsetmek yerinde olacaktır.
 Kelime anlamı “öğretici, öğretimle ilgili” olan Didaktik, “öğrenmeyi incelemek ve
 anlamak mümkündür” prensibinden hareketle ortaya çıkmış ve kendine özgü kuram ve
 kavramlara sahip halen gelişmekte olan bir bilim dalıdır (Sağlam Arslan, 2008). Robert
 (1988), Didaktiğin çalışma sahasını “bir bilimsel alana ait bilgilerin -öğrenci tarafından- elde
 edilmesi ve -öğretici tarafından- aktarılması sürecini incelemek” şeklinde özetlemektedir. Bu
 nedenle Didaktik, eğitim-öğretim etkinliklerinin üç bileşenden (öğretmen, öğrenci, bilgi)
 oluştuğu gerçeğinden hareketle bu bileşenleri ve bu bileşenler arasındaki ilişkiyi
 incelemektedir (Brousseau, 1998, 2002). Bununla birlikte, adı geçen üç bileşen farklı
 etkenlerin (program ve ders kitabı yazarları, veliler, …) etkisi altında olduklarından
 Didaktiğin çalışma sahası bu bileşenlerle bunların arasındaki ilişkilerin ötesine geçmektedir
 (Örneğin Bkz. Noosphère kavramı, Chevallard, 1985).
 Didaktik, “En etkili öğretim yöntemi nedir? Bir kavramı en iyi nasıl öğretebiliriz?” vb.
 soruların cevabının kişi, ortam ve şartlara göre değiştiğini kabul ettiğinden (Robert, 1988), bu
 tür soruların cevabını verme amacı gütmemektedir. Bununla birlikte, “öğretme etkinliğini
 ideal şartlarda yerine getirmenin yolu öğrenme olgusunu anlamaktan geçer” prensibinden
 hareketle öğrenme olgusunu anlamaya yoğunlaşmaktadır. İşte bu amaçla ortaya atılan ve
 Didaktik araştırma alanı içerisinde yer alan kuramlardan biri de bu araştırmanın ana temasını
 oluşturan Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramı (MÖOK) dır.
 Bu kuram Piaget ekolünün etkisinde yapılandırmacı bir felsefeye dayanmakta ve temel
 karakteristikleri bu yaklaşımla örtüşmektedir. Bununla birlikte, kuramın yapılandırmacılıktan
 ve Piaget’den ayrıldığı hususlar da vardır. MÖOK, özetle eğitim-öğretim sisteminin farklı
 aktör (öğretmen, öğrenci, …) ve nesnelerinin (bilgi, öğrenme ortamı, …) rol ve işlevlerini
 modelleme amacı gütmektedir. Bu bağlamda kuramın çalışma alanları kısaca matematiksel
 bilgi (kökeni, oluşumu, öğrenim ve öğretimi), öğretmenin ve öğrencinin rol ve görevleri,
 öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen, öğrenci-bilgi ve öğrenci-materyal etkileşimleridir. Bu
 kuram amacı doğrultusunda öğretim etkinliğinde yer alan bir çok olay ve kavramı modelleme
 yoluna gitmiştir: Milieu§, Sorumluluk aktarma (Devolution), Didaktik Sözleşmesi (Didactical
 Contract), Didaktik- Adidaktik ve Didaktik olmayan öğrenme ortamları, vb.
 § Öğrencinin sahip olduğu bilgilerin, öğrenme ortamında var olan materyal ve bireylerin (akran, öğretmen, vs.) bir bileşkesi konumundaki Milieu, kelimenin sözlük anlamıyla Fransızcada çevre, ortam gibi anlamlara gelmektedir. MÖOK’a yönelik yapılan İngilizce çalışmalarda bu kavram -anlam kaymasını önlemek amacıyla- Fransızca aslı korunarak kullanılmıştır. Bu araştırmada da, bu terimi karşılayacak Türkçe bir kelime bulunmağından, aslının korunması uygun görülmüştür. Telaffuzu Milyö şeklindedir.
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 Kuramın felsefi yapısı ele alındığında Piaget’nin Bilişsel Gelişim Kuramından büyük
 oranda etkilendiği düşünülebilir. Bu bağlamda Piaget’nin “dengeleme” kavramı bu kuram için
 büyük önem arz etmektedir. Aşağıdaki açıklamalardan anlaşılacağı üzere “dengeleme”
 kavramı, özellikle öğrencilerin yeni bilgiye ulaşabilmek amacıyla, karşılaştıkları problem
 durumunu çözmeye çalıştıkları ve Milieuden dönüt alarak kavramlarını ve stratejilerini
 gözden geçirdikleri adidaktik ortamlar için daha da anlamlıdır (Ruthven, Laborde, Leach &
 Tiberghien, 2009). MÖOK’ye göre öğrenme aşağıda verilen şekildeki gibidir:
 Şekil 1 Adidaktik Ortamlarda Öğrenme
 Buna göre bir öğrenme ortamında birey Milieu ile etkileşime girerek öğrenir. Bu
 bağlamda birey Milieuye bir etki gönderir. Buna karşılık Milieu de bireye bir dönüt gönderir.
 Bu dönüt bazen bir onay bazen de bir uyarıdır. Milieunün gönderdiği bu dönüt sayesinde
 birey iki durumla karşı karşıya kalır: Milieu bireye onay gönderir -ki bu durumda birey
 bilgisini onaylamıştır- ya da Milieu bireye uyarı gönderir -ki birey bu durumda da bilgisinin
 eksik veya tamamen yanlış olduğunun farkına varır-. Bu ikinci halde birey durumunu
 düzeltme yoluna giderek Milieuye yeni bir etki gönderir. Birey gönderdiği tüm etkiler için
 Milieuden onay alınca öğrenme gerçekleşmiş olur.
 Görüldüğü gibi MÖOK’de, kısaca “bir öğrenme ortamında öğrenenin etkileşimde
 olduğu her şey (materyal, akran, öğretmen, bilgi, bilgisayar, …)” şeklinde tanımlanabilen
 Milieu kavramı anahtar rol oynamaktadır. Öğrenme ortamında öğrencilere “eylemde
 bulunma” imkânı sağlayan, öğrencilerin gerçekleştirdikleri “eylemler” üzerinde veya
 öğrencilerin düşünme işlemlerini gerçekleştirmelerinde etkisi olabilen Milieu, bir bakıma
 zihinsel gerçeklerin ve materyallerin bir bileşkesidir. Bu doğrultuda öğrenci ile Milieu
 arasındaki etkileşim sistemi hem bir sonuç hem de bir bilgi kaynağıdır. Öğrenci Milieuye etki
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 gönderdiğinde, Milieuden bilgi ve dönüt alabilmekte ve ayrıca öğrencinin önbilgileriyle
 kurulmuş dengesi de bozulabilmektedir (Laborde & Glorian, 2005).
 Bu kuramda bir öğrenme ortamı “öğretmenin belirdiği hedeflere ulaşmak için
 öğrencilerin eski bilgilerini işe koştukları ve yeni bilgiler yapılandırdıkları etkinlikler bütünü”
 olarak tanımlanmaktadır. Matematiksel öğrenme ortamları kuramına göre üç çeşit öğrenme
 ortamı mevcuttur (Arslan, 2009):
 • Didaktik Ortamlar: Öğretmenin, öğrencilerinin bilgilerini ortaya çıkarmak,
 değiştirmek veya öğrencilerine yeni bilgiler vermek amacıyla niyetini de belli ederek
 hazırlamış olduğu ve uyguladığı ortamlardır. Bu tür ortamlarda öğreticinin başrol oynamasına
 karşın ortam bazen öğrenci merkezli de olabilir.
 • Adidaktik Ortamlar: Bu tip ortamlarda sorumluluğun öğretmenden öğrenciye kayması
 söz konusudur. Öğretmenin rolü sınırlıdır ve birey Milieu ile etkileşim neticesinde öğrenir. Bu
 ortamlar, öğrenme amaçlı düzenlenmiştir ancak öğrenci öğretim amaçlarından haberdar
 değildir. Kurama göre bir ortamın adidaktik olması için sahip olması gereken belli başlı
 şartlar vardır: i) öğrenci öğrenme ortamında sunulan problemi belirli bir aşamaya kadar
 çözebilecek önbilgilere sahiptir ancak çözümü tamamlayacak seviyede değildir. ii) Öğrenci
 başlangıç stratejisi ortaya atabilmelidir. iii) Başlangıç stratejisinin çözüm için yetersiz olması
 ve bu yetersizliğin kendini göstermesi gerekir. iv) Onay için bir Milieu olmalı ve Milieu
 dönüt vermelidir. v) Dönütler doğrultusunda alınan sonuçlara göre ortam tekrarlanabilir
 özelliğe sahip olmalıdır.
 • Didaktik Olmayan Ortamlar: Bilgi aktarma veya eğitim öğretim amacıyla tasarlanmış
 olmayan ortamlardır.
 Brousseau (1998) bir öğrenme ortamının beş evreden oluştuğunu ifade etmekte ve
 aşağıdaki gibi tanımlamaktadır (Arslan, 2009):
 1. Sorumluluk Aktarma (Devolution) Evresi: Öğretmen, ortamın gerekli hazırlıklarını
 yaparak öğrenciye rolünü bildirir ve aradan çekilir. Bu aşamada öğrenci görevini
 anlamış ve sahiplenmiştir.
 2. Eylem (Action) Evresi: Birey öğrenme ortamındadır ve Milieu ile etkileşim
 halindedir. Öğrenci Milieuye bir takım etkiler yaparak Milieuden dönütler alır. Bu
 dönütler neticesinde birey bilgisini yanlışsa düzletir, eksikse tamamlar. Bu aşamada
 birey bazı bilgiler elde etmiştir, ancak elde edilen bu bilgilerinin tam olarak farkında
 değildir ve onları bir başkasıyla paylaşabilecek durumda da değildir.
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 219
                        
                        

211 BROUSSEAU’NUN MATEMATİKSEL ÖĞRENME ORTAMLARI KURAMI … BROUSSEAU’S THEORY OF DIDACTICAL SITUATIONS IN MATHEMATICS...
 3. İfade Etme (Formulation) Evresi: Bir önceki evrede birey elde etmiş olduğu örtük
 bilgileri ifade ederek başkalarıyla paylaşır. İkinci aşamada olduğu gibi bu aşamada da
 birey Milieu ile etkileşim halindedir ve Milieunun bir parçası olan diğer bireylerle
 fikir alışverişi yapmaktadır (Şekil 2). Alıcı ve verici konumundaki bu bireyler yazılı
 veya sözlü etkileşimde bulunabilecekleri gibi basit bir matematiksel dil de
 kullanabilirler. Bu aşamanın sonucunda belli bir model (bilgi) ortaya çıkar. Bu model
 daha önce bilinen veya öğrenilen kurallar yardımıyla ifade edilir.
 Şekil 2 Öğrenme Ortamlarında İfade Etme Aşaması
 4. Onaylama (Validation) Evresi: Bu evrede öğrencinin bir önceki evreden elde ettiği ve
 deneysel olarak kısmen ispatladığı modelin veya bilgilerin neden doğru veya yeterli
 olduğunu ispat etmesi gerekir. İspatın geçerli olması için karşı tarafı ikna etmesi
 gerekir (Şekil 3).
 Şekil 3 Öğrenme Ortamlarında Onaylama Aşaması
 Önerenle muhatap bir önceki aşamadaki gibi sürekli etkileşim halinde değildir.
 Şekil 3’ten de görüldüğü gibi öneren matematiksel bilgiyi muhatabına bir iddia veya
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 tez olarak sunar, öneren Milieuden de destek alarak modelini açıklar. Muhatap, ek
 bilgi isteyebilir, bazı kısımları reddedebilir veya öneriyi tamamen onaylayabilir. Bu
 işlemler sırasında muhatap da Milieu ile etkileşimdedir ve öneriyi test eder.
 5. Kurumsallaştırma (Institionnalization) Evresi: Bir önceki aşamada onaylanan
 matematiksel bilgi artık sınıfın bilgileri arasındadır. Ancak henüz resmi bir statüye
 sahip olmamıştır ve ismi de konmamıştır. Bilginin resmileştirilmesi, isminin verilmesi
 ve genellemesi işlemlerine kurumsallaştırma denir. Son aşamada yapılacak bu iş,
 öğretmenin görevidir.
 Yukarıda tanıtılan aşamalar, ideal bir öğrenme ortamı için geçerli olup ortamın
 niteliğine göre değişiklik gösterebilir. Bu bağlamda, bazı evreler öğrenme ortamının, bilginin
 ve öğrenenlerin niteliğine göre sönük geçebileceği gibi bazı evreler arasında gelgitler de
 ortaya çıkabilir. Hatta öğrenenlerin bilişsel seviyesinin yetersiz olduğu durumlarda İfade Etme
 ve Onaylama evreleri ve hatta Eylem evresi gerçekleşmeyebilir.
 Literatür incelendiğinde Brousseau’nun ortaya attığı kuramı tanıtmaya yönelik Türkçe
 haricindeki dillerde çalışmalara rastlanmaktadır (Bessot, 1994; Brousseau, 1998, Brousseau,
 2002). Bununla birlikte adidaktik ortamlara yönelik bir araştırmaya ulaşılmıştır (Samaniego
 ve Barrera, 1999). Yazarlar çalışmalarında ABD’de TI-92 hesap makineleri yardımıyla
 fonksiyonların öğretimine yönelik bir adidaktik ortam tasarlamışlardır. Ancak çalışmada sınıf
 içi uygulamadan ve sonuçlardan bahsedilmemektedir.
 Amaç
 Bu çalışmanın amacı, Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramı (MÖOK) ile bu
 kuramda önemli bir yere sahip olan Adidaktik öğrenme ortamlarını tanıtıp bu tür ortamların
 farklı evrelerinde yaşananları incelemektir.
 Araştırma Problemi
 Çalışmanın problemi, “MÖOK’da yer alan Adidaktik öğrenme ortamının farklı
 evrelerindeki yaşantılar nelerdir?” şeklinde belirlenmiştir.
 Çalışmanın Önemi ve Gerekçesi
 Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramına yönelik olarak Türkiye’de yapılan
 çalışmalara rastlanmadığından böyle bir çalışmanın söz konusu kuramı tanıtacağı
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 221
                        
                        

213 BROUSSEAU’NUN MATEMATİKSEL ÖĞRENME ORTAMLARI KURAMI … BROUSSEAU’S THEORY OF DIDACTICAL SITUATIONS IN MATHEMATICS...
 düşünülmektedir. Diğer yandan adidaktik ortamların yukarıda verilen tanım ve evreleri
 dikkate alındığında bu ortamların yapılandırmacı öğrenme teorisinin bir uygulama modeli
 olarak kullanılabilecekleri anlaşılmaktadır. Türkiye’de bilinmeyen bir uygulama modelini
 ortaya çıkarıp öğretmen ve araştırmacıların kullanımına sunacağından ve yapılandırmacılığın
 sınıftaki uygulama modellerinden olan 4E, 5E ve 7E gibi modellerden farklı bir bakış açısı
 kazandıracağından bu çalışma ayrıca bir önem kazanmaktadır.
 Diğer yandan, adidaktik ortamlarla ilgili olarak daha önce yapılmış uygulamalı
 çalışmalara Samaniego ve Barrera (1999) haricinde literatürde rastlanmamıştır. Bu nedenle bu
 çalışmanın ileride yapılacak çalışmalara yol gösterici olacağı düşünülmektedir.
 Yöntem
 Nitel bir araştırma olan bu çalışmada özel durum yaklaşımı (case-study) kullanılmıştır.
 Özel durum yaklaşımı, bir veya birkaç olayı derinlemesine inceleme imkanı sunduğundan
 (Cohen, Manion ve Morrison, 2005) ve bu çalışmada adidaktik öğrenme ortamında öğrenci
 yaşantıları etraflıca incelenmek istendiğinden bu yöntemin uygun olacağı düşünülmüştür.
 Katılımcılar
 Çalışma Rize’nin Çayeli ilçesindeki bir ilköğretim okulunun 8. sınıf 25 öğrencisi ile
 2008-2009 öğretim yılı bahar döneminde gerçekleştirilmiştir. Katılımcılar, amaçlı örneklem
 yöntemi ile seçilmişlerdir. Tasarlanan adidaktik ortam öğrencilere üçgenlerin ağırlık
 merkezini buldurmayı amaçladığından öğrenci grubunun seçimi, sınıfın matematik öğretmeni
 ile yapılan görüşme sonucunda gerçekleştirilmiştir. Öğrencilerin kenarortay tanımını bilme ile
 “Üçgende kenarortay, kenar orta dikme, açıortay ve yüksekliği inşa eder” kazanımı gibi
 önbilgilere sahip olmalarına ve üçgenin ağırlık merkezini bilmemelerine dikkat edilmiştir.
 Veri Toplama Aracı
 Veri toplama aracı olarak sınıf içi gözlemler kullanılmıştır. Burada verilerin toplanması
 aşamasında katılımlı gözlem tekniği kullanılmıştır. Hazırlanan ortamın farklı safhalarında
 yaşananları gözlemlemek ve her evrede yaşanan ayrıntıları daha açık bir şekilde
 gözlemleyebilmek için veriler video ile kayıt altına alınmıştır. Bu kayıtlar daha sonra her bir
 evrede meydana gelen değişimleri incelemek açısından araştırmacılar tarafından
 değerlendirilmiş ve her bir evre için öğrenci yaşantıları ayrıntıları ile verilmiştir. Bu esnada
 öğrencilerden alınan yorumlar da gözlemleri destekler nitelikte sunulmuştur.
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 Uygulama Süreci
 Çalışmada öğrencilere bir üçgenin ağırlık merkezi buldurulmaya yönelik bir adidaktik
 ortam tasarlanıp uygulanmıştır. Çalışma esnasında öğrenciler rastgele beşerli gruplara
 ayrılarak her bir gruba mukavvadan yapılmış üçgenler, yapışkanlı çubuklar, denge
 düzenekleri (Bkz. Ek-1) yeterli sayıda temin edilmiştir. Öğrencilere farklı özelliklere
 (eşkenar, ikizkenar, çeşitkenar üçgen; dik, dar, geniş açılı üçgen) sahip üçgenler verilerek
 buldukları özelliklerin farklı türdeki üçgenler için de geçerli olup olmadıklarını test etmeleri
 sağlanmıştır. Bu materyaller, öğrencilerin etkileşime girebilecekleri yani etki gönderip
 karşılığında bilgi ve dönütler alabilecekleri Milieunün birer parçasıdır. Ancak daha önce de
 söylendiği gibi Milieu sözü edilen materyallerle sınırlı kalmayıp, öğrencinin grup arkadaşları,
 ön bilgileri ve öğretmen gibi bileşenlere de sahiptir.
 Çalışmada kullanılan etkinlik ve materyaller araştırmacılar tarafından hazırlanmıştır.
 Çalışma bir ders saati sürmüştür. Bu esnada araştırmacılar genelde yapılan çalışmaları
 gözlemlemekle yetinmiş ve öğrencilerden gelen soruları, ulaşmaları beklenen doğru cevaba
 yönlendirmemeye dikkat ederek genel cevaplarla yanıtlamışlardır.
 Bulgular ve Yorum
 Sınıf-içi gözlemler ve video kayıtlarının incelenmesi sonucunda her evrede gerçekleşen
 olaylar, diyaloglar, Milieu ile etkileşimler, öğrenme ortamının evreleri dikkate alınarak,
 aşağıda verilmiştir.
 Adidaktik ortamların kullanımına yönelik olarak daha önce yapılmış bir çalışmaya
 rastlanmadığından elde edilen verilerin tartışılması iç geçerliliğine bakılarak yapılmaya
 çalışılmıştır. İç geçerlilik, araştırma sonuçlarına ulaşırken izlenen sürecin çalışılan gerçekliği
 ortaya çıkarmadaki yeterliği ile ilgilidir (Yıldırım & Şimşek, 2008). Bu nedenle her evrede
 gözlenen etkileşimler ayrıntılı olarak verilmiş, elde edilen bulguların, oluşturulan kavramsal
 çerçeve ile uyumlu olduğu yapılan etkinlik sırasındaki evrelerde gözlenen etkileşimlerin,
 adidaktik ortamlardaki evrelerle aynı özellikleri taşıdığının belirlenmesi ile gösterilmiştir.
 1. Sorumluluk Aktarma Evresi: gruplara çeşitli kenar uzunluklarına ve açı değerlerine
 sahip üçgenlerle (eşkenar, ikizkenar, çeşitkenar üçgenler; dik, dar, geniş açılı üçgenler)
 birlikte cetvel, yapışkanlı çubuklar ve denge düzenekleri verilmiştir (Bkz Ek-1).
 Araştırmacılar materyalleri genel özellikleriyle tanıttıktan sonra öğrencilerden üçgenleri
 yüzeye paralel bir şekilde tutabilecekleri denge noktalarını belirlemelerini istemişlerdir.
 Araştırmacılar bu evrede ağırlık merkezi kavramını kullanmayıp, bu kavramı temsil etmek
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 üzere daha somut olan denge noktası kavramını kullanmışlardır. Ardından bu noktaların
 yerine dair fikir yürütmeleri öğrencilerden istenerek, denge noktasının yerine dair genel
 özelliklerin bulunması gerektiği öğrencilere bildirilmiştir. Böylece dersin sorumluluğu
 öğrenciye aktarılmış ve böylelikle araştırmacılar çalışma ortamından çekilmişlerdir.
 2. Eylem Evresi: Bu evrede öğrenciler, üçgenleri açılarına ve kenarlarına göre
 inceledikten sonra Milieu ile etkileşime girip üçgenleri dengede tutan noktaları tespit etmeye
 çalışmış ve belirledikleri noktaları işaretlemişlerdir. Öğrenciler, bu evrede geçmiş
 öğrenmelerini de kullanarak birçok yorum ve deneme yapmışlardır. Yapılan yorumlara
 verilen örneklerden bazıları aşağıdaki gibidir:
 • Bu nokta Pisagor bağıntısı ile bulunur.
 • Euclides bağıntısını kullanacağız.
 Yapılan yorumlardan sonra öğrenciler kendilerine verilen üçgenlerde “denge”
 noktalarını, yapışkan çubuklar ve denge düzenekleri yardımıyla üçgenlerde belirledikleri
 çeşitli noktalar üzerinde denemeler yaparak tespit etmeye çalışmışlardır. Bu denemeler
 esnasında her bir yanlış nokta doğru noktayı bulmaya giden yol için bir dönüt olmuştur.
 Örneğin bir öğrenci aynı üçgen üzerinde denge noktası olarak düşündüğü birbirine çok yakın
 olan üç nokta belirlemiş (Şekil 4) ve ardından işaretlediği noktaları deneyerek Milieuden
 aldığı dönütler sonucunda tek bir denge noktası olduğuna kanaat getirmiştir.
 Şekil 4 Çeşitkenar bir üçgende denge noktası olarak işaretlenen üç ayrı nokta
 Bu evrede öğrenciler, birçok deneme yapmış olmalarına rağmen “Ağırlık Merkezi”
 kavramının hangi özelliğe sahip olduğu konusunda bir bilgiye sahip değildirler. Zaten
 öğrencilerin seçimi sırasında üçgenin kenarortay, açıortay, yükseklik gibi özellikleri öğrenmiş
 olmaları kıstas alınmış ve böylelikle henüz bilmedikleri bir kavram olan “üçgenin ağırlık
 merkezi” kavramını geçmiş bilgileri, Milieuden alınan dönütler ile keşfetmeleri
 amaçlanmıştır. Bu evrede grup halinde çalışmaya başlamış olsalar bile öğrencilerin grup
 içinde bireysel olarak çalıştıkları gözlemlenmiştir. Gözlenen diğer bir durum ise hemen
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 hemen tüm öğrencilerin üçgenlerde sadece bir tane denge noktası bulmuş olmalarıdır. Birden
 fazla noktada üçgenleri dengede tutabileceğini düşünen öğrenciler ise zamanla Milieuden
 aldığı bilgi ve dönütler sonucunda tek bir denge noktası olduğunu fark etmiştir.
 3. İfade Etme Evresi: Eylem evresinde Milieu ile etkileşim halinde olan öğrenciler bu
 evrede ise bilgilerini paylaşmışlar, yorumlamalar yapmışlardır. İfade etme aşamasında denge
 noktasının yerine dair ortaya çıkan fikirler genel itibariyle 3 gruba ayrılabilir:
 a) Bulunan denge noktasından geçecek doğru parçaları oluşturulması
 Bu evrede en sık karşılaşılan durumlardan biri, öğrencilerin Milieuden aldıkları dönütler
 sonucunda ağırlık merkezini işaretlemelerinin ardından bu noktanın yeri sorulduğunda “denge
 noktasından geçen doğruların kesim noktasıdır” türünden cevaplar alınmasıdır. Yani
 öğrenciler önce ağırlık merkezindeki noktayı belirlemiş, daha sonra üçgenin gerçek
 kenarortay doğru parçalarına yakın görünen doğru parçalarını rastgele oluşturarak savlarını
 açıklamaya çalışmışlardır (Şekil 5). Bu tarz düşünce sistemine sahip öğrencilerin onaylama ve
 ifade etme aşamaları arasında geçişler yaptıkları görülmektedir. Rastgele oluşturdukları doğru
 parçalarının üçgenin kenarortayları olduğunu fark edebilen öğrenciler büyük bir ipucu
 yakalayabilmişken, bu durumu fark edemeyen öğrencilere ise materyallerin olmaması halinde
 denge noktasının yerinin nasıl bulunacakları üzerinde sorular sorularak öğrencilerin farklı bir
 açıdan bakmaları sağlanmıştır.
 Şekil 5 Öğrencilerden birinin çizdiği denge noktasından geçen doğru parçaları
 b) Öğrencilerin ön bilgileri sayesinde amaca ulaşmaya çalışmaları
 Bu aşamada en sık rastlanan diğer bir durum ise öğrencilerin Milieu aracılığıyla
 işaretledikleri denge noktalarını ifade edebilecek matematiksel kavram arayışına girmeleridir.
 Bu amaçla en sık telaffuz ettikleri kavramlar yükseklik, açıortay, kenarortay olmuştur.
 Öğrencilerden bazıları aynı üçgen üzerinde bir köşeden açıortay, kenarortay ve yüksekliği
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 oluşturmuş (Şekil 6) ve bunlar arasında karşılaştırma yaparak denge noktasından
 geçmeyenleri elemişlerdir. Denge noktasının kenarortay üzerinde olduğunu fark edebilen
 öğrenciler artık bu kavram üzerine yoğunlaşmaya başlamışlar, Milieuye bu doğrultuda etkiler
 göndermeye başlamışlardır. Ayrıca özel olarak eşkenar üçgende sözü edilen bu kavramları
 deneyen öğrenciler onaylama evresinde ek özellikler oluşturma fırsatı yakalamışlardır.
 Şekil 6 Çeşitkenar bir üçgende oluşturulan yükseklik, açıortay ve kenarortay
 Denge noktasının üçgenlerin kenarortayından geçtiğini görmelerine rağmen kimi
 öğrenciler bu kavramda sıkıntı yaşamıştır. Örneğin denge noktasının, oluşturduğu
 kenarortaydan geçtiğini gördükten sonra kenarortayların kesim noktasının denge noktası
 olduğunu düşünen öğrencilerden biri, üçgenin diğer kenarortaylarını yanlış oluşturması
 sebebiyle (Şekil 7) savının doğru olmadığını düşünmüş ve başka bir sav arayışına girmiştir.
 Şekil 7 Öğrencilerden birinin hatalı çizdiği üçgen kenarortayları
 c) Diğer cevaplar
 Kimi öğrenciler denge noktasının yerini belirlerken çeşitli savlar öne sürerek yola
 çıkmışlar ve bu savlarını Milieu aracılığıyla test etmişlerdir. Öğrencilerin bir kısmı bu evrede
 fikirlerini ifade etmesi yönleri ile verici, bir kısmı da alıcı konumundadır. Bu fikir
 alışverişinden sonra öğrenciler cetvelle ölçüm yapmaya başlamışlardır. Testler neticesinde
 fikirlerinin yetersiz olduğunu anlamışlardır. Bu savlardan bazıları aşağıdaki gibidir:
 • Üçgenin tam ortası. Tam dengede durduğu yer olmuyor mu?
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 • Bu nokta çemberin tam ortası (öğrenci üçgenin içine işaretlediği denge noktasını
 merkez kabul edecek şekilde bir çember oluşturmuştur).
 • Denge noktası, üçgenin dışından üçgene dik inen [yapışkanlı] çubukla bulunur.
 Bu evrenin sonunda öğrencilerin büyük kısmı, üçgenin ağırlık merkezinin yerini
 belirlemiş ve geçmiş bilgileriyle örtüşen çeşitli açıklamalarda bulunmuşlardır. Fakat hala
 öğrenme tam olarak gerçekleşmiş sayılmaz. Çünkü öğrencilerin, elde ettikleri bilgileri ve
 onayladıkları bilgilerin neden doğru ve yeterli olduğunu ispatlamaları gerekmekte ve alıcı
 durumunda olan arkadaşlarına bu ispatı kabul ettirmek durumundadırlar.
 4. Onaylama Evresi: Bu aşamada öğrenciler, bir önceki evreden elde ettikleri ve
 deneysel olarak kısmen ispatladıkları modelin veya bilgilerin neden doğru veya yeterli
 olduğunu ölçümlerle destekleyerek ispat etmeye çalışmışlardır. Kimi öğrenciler kendilerine
 verilen tüm üçgenlerde kenarortayların kesim noktasının denge noktası olduğunu
 göstermişlerdir. Bu aşamada çözüme ulaşan öğrenciler, çözüme ulaşamayan grup
 arkadaşlarına buldukları çözümün ispatını yaparak onları da öğrenilmesi beklenen konuda
 ikna etmişler ve onaylama sürecinin bir parçasını oluşturmuşlardır.
 Aşağıda onaylama evresine ait araştırmacıyla bir öğrenci arasında geçen diyaloglar yer
 almaktadır. Bu öğrenci üçgenlerin kenarortaylarını oluşturmuş, denge noktasından geçtiğini
 deneysel olarak kısmen ispatlamış ve bu durumu araştırmacıya şöyle ifade etmiştir:
 Öğrenci: Öğretmenim, bir üçgende kenarortayların kesiştikleri nokta denge noktasıdır!
 Araştırmacı: Nereden anladın bunu?
 Öğrenci: Bakın öğretmenim, bu kenarın uzunluğunu ölçtüm 17cm, burayı ölçtüm 12
 cm, burayı ölçtüm 10 cm. Hepsinin orta noktalarını belirledim ve şu [karşı] köşelerden
 birleştirdim. Bakın, denge noktasından geçti.
 Araştırmacı: Diğer üçgenler için de böyle midir?
 Öğrenci: Evet öğretmenim denedim, onlarda da oluyor.
 Araştırmacı: O halde neye karar verdin?
 Öğrenci: Bir üçgende kenarortayların kesiştiği nokta denge noktasıdır.
 Yukarıdaki örnekte öğrenci Milieuden aldığı dönütler yardımıyla üçgenin her bir
 kenarının kenarortaylarını doğru bir şekilde çizerek ölçümleriyle desteklemiş ve
 kenarortayların kesim noktasının, eylem ve ifade etme aşamasında belirlediği üçgenin denge
 noktası ile çakıştığını bularak onaylama evresini tamamlamıştır. Ayrıca bazı öğrenciler
 eşkenar üçgen için ağırlık merkezinin açıortaylarının ve yüksekliklerinin kesim noktası
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 olduğunu da keşfetmişlerdir. Öğrencilerden bazıları bu özelliği kendileri keşfetmişken bazıları
 ise Milieunün bir bileşeni konumundaki araştırmacının dönütleri ile bu özelliğe ulaşmışlardır.
 Aşağıda bu durumu örneklendiren ve araştırmacıyla bir grubun iki üyesi arasında geçen
 diyaloglara yer verilmiştir. Bu grup üyeleri belirledikleri denge noktasının kenarortayların
 kesim noktası olduklarını ispat etmişlerdir.
 Araştırmacı: Peki her bir üçgen için aynı şekilde sadece kenarortaylarından mı
 bulunuyor denge noktası? Mesela yükseklik, açıortay olmaz mı? (Öğrenciler düşünür,
 üçgenler üzerinde ölçümler yaparlar)
 Öğrenci 1: Eşkenar üçgende hem kenarortay hem de açıortay oluyor! Zaten açılarını
 böldüğümüzde 300 ve 300 oluyor ve karşı köşenin tam ortasından geçiyor. Kenarortayda
 bulduğumuz denge noktasından geçiyor, kenarda da açıda da aynı oluyor. Ama ikizkenar ve
 çeşitkenar üçgende sadece kenarortayların kesim noktası oluyor.
 Öğrenci 2: Yani eşkenar üçgende kenarortay ve açıortayların kesim noktası olabiliyor
 ama ikizkenar ve diğer üçgende sadece kenarortayların kesim noktası oluyor.
 Araştırmacı: Evet, üçgenler için ortak olarak denge noktasının kenarortaylarının kesim
 noktası olduğundan söz etmiştiniz. Ama eşkenar üçgen için ne diyorsunuz şimdi?
 Öğrenci 1: Hem kenarortay hem de açıortay.
 Araştırmacı: Peki yükseklik için ne söylenebilir?
 Öğrenci 2: Yükseklik, h… Hocam ama bu üçgenin yüksekliği çok farklı olur, mesela bu
 köşeden tutunca farklı buradan tutunca farklı… Ben bunun yüksekliğiyle yola çıkamam ki.
 (öğrenci dikkat etmeyerek eşkenar üçgen yerine çeşitkenar üçgen alarak inceleme yapmıştır)
 Öğrenci 1: Eşkenar üçgende de ayrıca yüksekliklerin kesiştikleri nokta.
 Araştırmacı: Niçin?
 Öğrenci 1: Yükseklikler de eşkenar üçgende kenarların tam orta noktalarından geçiyor,
 ama diğer üçgende bu özellik sağlanmıyor.
 Öğrenci 2: Öğretmenim ben çeşitkenar üçgen almışım, o yüzden yüksekliklerin kesim
 noktası denge noktasından geçmiyor. Ama eşkenar üçgende bakın geçiyor.
 Araştırmacı: O halde eşkenar üçgende denge noktası nerelerde olabiliyor?
 Öğrenci 2: Hem açıortay, hem kenarortay hem de yüksekliklerin kesiştiği nokta oluyor.
 Yukarıda verilen diyalog, öğrencinin Milieu (araştırmacı da Milieunün bir parçasıdır)
 ile etkileşim sonucunda öğrenmesine dair bir örnektir.
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 5. Kurumsallaştırma Evresi: Onaylanan bilgi artık tüm sınıfın bilgisi haline gelmiştir.
 Her ne kadar grup içi etkileşim ile bilgi tüm öğrencilere iletilse de henüz resmi bir statüye
 sahip olmamış ve ismi de konmamıştır. Problem olarak verilen denge noktasını bulma, artık
 üçgenin ağırlık merkezi kavramının verilmesi gereken kurumsallaştırma aşamasındadır. Bu
 aşamada araştırmacılar tarafından denge noktası adı verilen noktanın üçgenin ağırlık merkezi
 olduğu öğrencilere açıklanmış, ağırlık merkezinin nasıl bulunduğu öğrencilerce tartışılmış,
 eşkenar üçgende ağırlık merkezinin belirlenmesindeki ek özellikler irdelenmiştir. Ayrıca
 ağırlık merkezinin günlük hayattaki kullanımları hakkında kısa bilgiler verilip, öğrencilerin de
 verdikleri örneklere yer verildikten sonra öğrenme ortamının tüm aşamaları tamamlanmış ve
 ağırlık merkezi kavramı artık sınıfın bildiği bir kavram haline gelmiştir.
 Sonuçlar
 Bu çalışmada Matematiksel Öğrenme Ortamları Kuramı kısaca tanıtıldıktan sonra, bu
 kuramda önemli bir yer tutan bazı kavramlar ile kuramın tanımladığı üç farklı öğrenme ortamı
 tanıtılmıştır. Ardından adidaktik ortamına uygun olarak hazırlanan bir etkinlik uygulanarak bu
 ortamın aşamaları incelenmiş ve her bir aşamada öğrencilerin Milieu ile etkileşimleri tespit
 edilmeye çalışılmıştır. Bu doğrultuda öğrencilerin neler yaptıkları ve sonuca ulaşmak için ne
 gibi süreçlerden geçtikleri ayrıntılı bir şekilde incelenmiştir.
 Bu aşamalara genel olarak bakıldığında “Sorumluluk Aktarma” aşamasında gerekli
 hazırlıklar yapılarak öğrenciler problem durumuyla yüz yüze bırakılmış ve onlara görevler
 yüklenmiştir.
 “Eylem” evresinde grup halinde çalışmaya başlamış olsalar bile öğrencilerin grup içinde
 bireysel olarak çalıştıkları gözlemlenmiştir. Öğrenciler Milieu ile etkileşime girip üçgenleri
 dengede tutan noktaları tespit etmeye çalışarak bu noktaları işaretlemişlerdir. Belirledikleri bu
 noktalar öğrencilerin, geçmiş bilgilerinden de yararlanarak problem durumu üzerinde deneme,
 ölçüm ve yorum yapma, destekleme, ispat etme gibi davranışları sergileyebilmelerine zemin
 hazırlamıştır. Milieuye gönderilen etkilerden (yapışkan çubuklar ve denge düzenekleri
 yardımıyla) sonra üçgenlerde farklı denge noktaları belirlenmiş ve öğrenciler denemeler
 esnasında Milieuden dönütler alarak cevaplarını düzenlemişlerdir. Böylece birden fazla
 noktada üçgenleri dengede tutabileceğini düşünen öğrenciler zamanla Milieuden aldıkları
 bilgi ve dönütler sonucunda tek bir denge noktası olduğunu fark etmişlerdir.
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 Eylem evresinde Milieu ile etkileşim halinde olan öğrenciler “İfade Etme” aşamasında
 ise bilgilerini paylaşmış ve yorumlamalar yapmışlardır. Bu evrede öğrencilerin zaman zaman
 Eylem evresine geri döndükleri zaman zaman da onaylama evresine ilerledikleri ortaya
 çıkmıştır.
 “Onaylama” evresinde ise öğrenciler, bir önceki evreden elde ettikleri ve deneysel
 olarak kısmen ispatladıkları modelin veya bilgilerin neden doğru veya yeterli olduğunu
 ölçümlerle destekleyerek ispat etmeye çalışmışlardır. Bu bağlamda Milieuden aldıkları
 dönütler yardımıyla öğrenciler, üçgenin kenarortaylarını doğru bir şekilde çizerek
 ölçümleriyle desteklemiş ve kenarortayların kesim noktasının, üçgenin denge noktası ile
 çakıştığı sonucuna varmışlardır. Ayrıca bazı öğrenciler eşkenar üçgen için ağırlık merkezinin
 açıortaylarının ve yüksekliklerinin kesim noktası olduğunu da keşfetmişlerdir. Bu aşamada
 çözüme ulaşan öğrenciler, çözüme ulaşamayan grup arkadaşlarına buldukları çözümün
 ispatını yaparak onları da öğrenilmesi beklenen konuda ikna etmişler ve onaylama sürecinin
 bir parçasını oluşturmuşlardır.
 “Kurumsallaştırma” aşamasında araştırmacılar tarafından denge noktası adı verilen
 noktanın üçgenin ağırlık merkezi olduğu öğrencilere açıklanmış, ağırlık merkezinin nasıl
 bulunduğu öğrencilerle tartışılmış, eşkenar üçgende ağırlık merkezinin belirlenmesindeki ek
 özellikler irdelenmiştir. Ayrıca ağırlık merkezinin günlük hayattaki kullanımları hakkında
 kısa bilgiler verilip, öğrencilerin de verdikleri örneklere yer verildikten sonra öğrenme
 ortamının tüm aşamaları tamamlanmış ve ağırlık merkezi kavramı artık sınıfın bildiği bir
 kavram haline gelmiştir.
 Bu çalışmada ortaya çıkan sonuçlardan biri de adidaktik ortamların aşamaları arasında
 hiyerarşik bir sıra olmadığıdır. Bu bağlamda, öğrenci karşı tarafı ikna edemezse, yanlış
 olduğunu fark ederse vs. önceki aşamalara tekrar geri dönebilmekte ve böylece farklı
 aşamalar arasında gidip gelmeler yaşayabilmektedir. Diğer yandan öğrencilerin farklı
 evrelerde (özellikle İfade etme ve onaylama) zaman zaman tıkanmalar yaşadıkları
 gözlenmiştir. Bu tür durumlarda ortamın özelliklerine zarar vermemesine özen gösterilerek
 araştırmacılar tarafından gerekli yönlendirmeler yapılmıştır.
 Öneriler
 Yapılan çalışma, sadece bir ders saati boyunca yürütülmüş ve sadece bir adidaktik ortam
 üzerinden kuram örneklendirilmeye çalışılmıştır. Yapılandırmacı yaklaşımı temele alan
 öğretim programını destekler nitelikteki MÖOK kullanılarak yeni etkinlikler diğer
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 araştırmacılar tarafından geliştirilip kuramın örneklendirilmesi çeşitlenebilir ve bu
 örneklendirmeler arasında karşılaştırmalar yapılabilir.
 Diğer yandan, adidaktik ortamın buluş yoluyla öğrenme ve yapılandırmacı gibi
 kuramların uygulamasına yönelik bir model olduğu düşünüldüğünden öğretmenlerin de
 sınıflarında adidaktik ortamlar tasarlayıp uygulamaları önerilmektedir.
 Kuram içinde kurumsallaştırma evresinde en aktif görevi alan öğretmen, diğer evrelerde
 aktif olan öğrencileri Milieu ile etkileşim halinde bıraktığı için kalabalık sınıflarda öğrenci
 kontrolü çok zor olmaktadır. Öğrencilerin Milieu ile etkileşimlerini engellememek adına
 serbest bırakılan öğrencilerin kontrolünün sağlanabilmesi ve böylece adidaktik ortamın
 aşamalarının sağlıklı ilerleyebilmesi için daha az sayıda öğrenci ile çalışma yapmanın daha
 faydalı olabileceği düşünülmektedir.
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 Mathematics Student Teachers’ Misconceptions on the Limit and Continuity Concepts
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 Abstract –Content knowledge is one of the important components of teacher training and has attracted particular
 interest of many mathematics educators. One of the most important variables which can be used to determinate
 teachers’ content knowledge of any topic is their misconceptions related to this topic. The aim of this study is to
 investigate student teachers’ misconceptions related to the limit and continuity concept. To gather data, we
 administered a questionnaire which composed of open and closed-ended questions to 37 teacher candidates
 studying in Secondary School Mathematics Education. Obtained data were analysed by using qualitative and
 quantitative analysis methods. The results show that the student teachers have some misconceptions concerning
 the limit and continuity concept e.g. if a function has limit at a point, it should be defined and continuous at that
 point, if the graph of a function is not in one piece, it is not continuous. At the same time, some student teachers
 have difficulties in distinguishing the notion of ambiguity from that of indefiniteness.
 Key words: Content knowledge, student teachers, teacher training, limit and continuity concept
 Summary
 Introduction
 Today when the education system is based upon conceptual understanding, the key
 factor that hinders an effective mathematics teaching is misconception. Hence, undoubtedly,
 the teachers are expected not only to recognize the misconceptions that the students have or
 may have, but also to turn them into advantages in teaching by analysing these
 misconceptions finely. When the literature related to mathematics teaching is examined, it
 *Corresponding author: Savaş Baştürk, Lecturer in Mathematics Education, Ataturk Faculty of Education, Marmara University, Göztepe Kampusu, Kadıköy-Istanbul, TURKIYE. E-mail: [email protected]
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 draws attention that the studies about misconceptions (Jordaan, 2005; Huillet, 2005 Cetin,
 2009) have gained momentum recently. In this study, the misconceptions that the
 mathematics student teachers have about the limit and continuity concepts are examined and
 interpreted by comparing with the related literature.
 Misconceptions are important factors that affect learning during the learning process. In
 the most general meaning, the misconceptions are the scientifically totally or partially wrong
 understandings that people create in their minds towards the situations they are in (Yagbasan
 et al; 2005). These misconceptions are seen as factors that hinder meaningful learning.
 Kathleen (1994) in his study classifies misconceptions in two basic groups: misconceptions
 acquired through the daily-life experiences and misconceptions acquired throughout
 education. The misconceptions acquired through experiences are derived from the students’
 logical interpreting using their previous knowledge.
 This paper includes the results related to student teachers’ content knowledge in the
 context of their misconceptions of a research that investigated secondary school mathematics
 student teachers’ pedagogical content knowledge of the limit and continuity concepts with
 regard to the sub-dimension of pedagogical content knowledge (content knowledge,
 pedagogical knowledge, curriculum knowledge, assessment knowledge, knowledge of
 student’s difficulties etc.).
 It is expressed in the studies that student teachers also show superficial understandings
 related to the limit and the continuity concepts and have some misconceptions like students.
 For an effective teaching, firstly, the teacher’s knowledge about the subject to teach must be
 accurate. Many researchers (Ball, 1990; Fennema & Franke, 1992; Thompson, 1992) believe
 that success in teaching depends upon the subject knowledge of the teacher. Subject matter
 significantly impacts instructional practice, a teacher who possesses a narrow understanding
 of a key concept is unlikely to provide satisfactory instruction.
 Methodology
 In this study which is carried out to determine student teachers’ misconceptions about
 the limit and the continuity concepts, qualitative and quantitative research methods are used
 together. The working team of the study is comprised of 37 senior students who study in the
 Department of Secondary School Mathematics Teaching. Among the courses that the student
 teachers attended during their education are Analysis I-II-III-IV. For the fact that the subject
 of limit and continuity takes place extensively in the content of the analysis courses, the
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 student teachers’ knowledge concerning the limit and the continuity subject is sufficient to
 answer the questions in the questionnaire.
 In the study, the Content Knowledge Questionnaire conducted to the student teachers is
 prepared by paying attention to the misconceptions of the students of different levels which
 are stated in the attainments that are in the unit of functions, limit and continuity in the
 Ministry of National Education Secondary School Mathematics Teaching Curriculum and the
 related literature (Tall & Vinner, 1981; Huillet, 2005; Jordan, 2005).
 During the process of analysing the research findings, the answers given to the each
 question by the student teachers were coded. Grounding on the data, categories were
 constituted taking the similarities and differences of the codes and their being interrelated into
 consideration. Then, the frequency of every category was found. Thus, the qualitative data
 were turned into quantitative data.
 Conclusion and Discussion
 Determination of the misconceptions related to the limit and continuity concepts is
 important for the fact that it draws attention to the points that should be considered during the
 teaching of these concepts. The study shows that the student teachers attending the
 questionnaire have various misconceptions about the limit and continuity concepts. To shortly
 summarize these: (i) their finding limit while the x value is going to the infinity; (ii) if a
 function has limit at a point, it should be defined and continuous at that point; (iii) if there are
 jump and fraction in its diagram, the function does not have limit even if the function is
 defined at that point; (iv) inability to distinguish between ambiguity and lack of definition
 concepts. These misconceptions determined display many similarities to the ones determined
 by other researchers (Tall & Vinner, 1981; Szydlik, 2000; Huillet, 2005; Akbulut & Işık,
 2005; Jordaan, 2005).
 Another result of the study shows that the student teachers may have some difficulties in
 answering conceptual questions although they can answer the operational questions about
 limit and continuity correctly. This condition proves that student teachers’ knowledge
 concerning the limit and continuity concepts is superficial and the conceptual ground of it is
 weak. In other words, as student teachers know certain kinds of question types and procedures
 related to these concepts, they can easily solve the questions connected more to operation or
 these procedures. However, they cannot show the same success in solving the conceptual
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 questions as in the operational ones for the fact that there are gaps in their knowledge of limit
 and continuity concepts and they cannot form these concepts completely.
 This case draws attention to the necessity that the content and quality of the subject
 matter courses in Faculty of Arts and Sciences where student teachers have subject matter
 education for three and a half year should be questioned. Do these courses have the quality to
 meet student teachers’ needs? As the study revealed, why cannot this education enrich their
 conceptual learning? Why is it deficient in correcting their misconceptions they may have
 brought from high school? Student teachers attend the same courses as mathematics students
 without almost any distinction for 3.5 years and they are subject to the same evaluation by
 taking the same examinations. The studies, which reveal student teachers’ complaints about
 this system, report that they say mainly the courses there do not appeal to them and they feel
 themselves deficient in conceptual teaching (Yigit & Akdeniz, 2004; Sarac, 2006).
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 Matematik Öğretmen Adaylarının Limit ve Süreklilik Konusuyla İlgili Kavram Yanılgıları
 Savaş BAŞTÜRK† ve Gülden DÖNMEZ
 Marmara Üniversitesi, İstanbul, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 19.10.2010 Makale Kabul Tarihi: 11.04.2011
 Özet – Konu alan bilgisi öğretmen yetiştirmenin en önemli bileşenlerinden biridir ve bu nedenle pek çok
 matematik eğitimcisinin dikkatini üzerine çekmiştir. Öğretmenin herhangi bir konudaki alan bilgisini
 belirlemede kullanılabilecek en önemli değişkenlerden biri de o konuyla ilgili sahip olduğu kavram
 yanılgılarıdır. Bu çalışmanın amacı öğretmen adaylarının limit ve süreklilik kavramlarıyla ilgili kavram
 yanılgılarını ortaya koymaktır. Veri toplamak için, açık ve kapalı uçlu sorulardan oluşan bir alan bilgisi anketi
 geliştirilerek 37 Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği son sınıf öğretmen adayına uygulanmıştır. Elde edilen
 veriler nicel ve nitel analiz yöntemleri kullanılarak analiz edilmiştir. Araştırma sonuçlarına göre, öğretmen
 adaylarının limit ve süreklilik konularında literatürde de bahsi geçen, bir fonksiyon bir noktada limiti varsa o
 noktada tanımlı ve sürekli olması gerektiği, eğer bir fonksiyonun grafiği tek parçadan oluşmuyorsa, bu fonksiyon
 sürekli değildir gibi kavram yanılgılarına sahip oldukları görülmüştür. Aynı zamanda, bazı öğretmen adaylarının
 tanımsızlık ve belirsizlik kavramlarını ayırt etmede problemleri bulunmaktadır.
 Anahtar kelimeler: Konu alan bilgisi, öğretmen adayları, öğretmen yetiştirme, limit ve süreklilik kavramları
 Giriş
 Konu alan bilgisi öğretmen yetiştirmenin en önemli bileşenlerinden biri olup, pek çok
 matematik eğitimcisinin dikkatini üzerine çekmiştir (Ball, 1990; Fennema & Franke, 1992;
 Thompson, 1992; Gökçe, 1999; Eroğlu, 1999; Dönmez, 2009). Bu ilginin altında yatan en
 önemli neden ise, konu alan bilgisi eksikliklerinin iyi bir matematik öğretiminin önünde bir
 engel oluşturmasıdır (Smith, 1999; Halim & Meerah, 2002). Öğretmen adaylarının konu alan
 † İletişim: Savaş Baştürk, Öğr. Gör. Dr., Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, OFMA, Göztepe Kampusu, Kadıköy-İstanbul, TÜRKİYE. E-mail: [email protected] Not: Bu makale, ikinci yazarın yüksek lisans tezinden (Dönmez, 2009) elde edilmiş olup, bir kısmı ‘34th Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Education (PME34)’da sözlü bildiri olarak sunulmuştur.
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 bilgileri incelenirken, kullanılabilecek en önemli ölçütlerden birisi şüphesiz konuyla ilgili
 adayların olası kavram yanılgılarının tespitidir.
 Öğretim sisteminin kavramsal anlama üzerine kurulu olduğu günümüzde, etkili bir
 matematik öğretimini engelleyen faktörlerin başında kavram yanılgıları gelmektedir. Bu
 durumda öğretmenlerden beklenen öğrencilerde var olan veya var olabilecek kavram
 yanılgılarının farkında olmanın yanı sıra bu kavram yanılgılarını iyi bir şekilde analiz ederek
 yapacakları öğretimi planlama ve şekillendirmede kullanmaktır.
 En genel anlamıyla kavram yanılgıları; kişilerin bulundukları mevcut durumlar
 karşısında zihinlerinde oluşturdukları bilimsel olarak kısmen ya da tamamen yanlış olan
 anlayışlardır (Yağbasan ve diğer. 2005). Bu yanılgılar, anlamlı öğrenmeyi engelleyen bir
 faktör olarak görülmektedir. Kathleen (1994) yaptığı çalışmada kavram yanılgılarını, günlük
 hayattaki deneyimler ile kazanılan kavram yanılgıları ve öğretim boyunca kazanılan kavram
 yanılgıları olarak iki temel sınıfa ayırmaktadır. Deneyimlerle kazanılan kavram yanılgıları
 öğrencilerin önceki bilgilerini kullanarak mantıksal yorumlar yapmalarından
 kaynaklanmaktadır. Öğretim boyunca kazanılan kavram yanılgılarının ise oluşmasında pek
 çok faktör etkili olabilmektedir. Bunlardan bazıları Gürdal, Şahin ve Çağlar (2001) tarafından
 aşağıdaki gibi ifade edilmiştir: (i) Öğretmen ve kitabın seviyesi, öğrencinin seviyesinde
 olmadığı durumlarda, öğrencilerin kavramları farklı şekilde algılaması, (ii) Öğretmenlerin
 konular arasında bağlantı kur(a)maması, (iii) Öğretmenlerin kavramları yanlış öğrenmeleri ve
 buna bağlı olarak yanlış öğretmeleri, (iv) Öğretmenlerin kavramlara uygun öğretim teknik ve
 yöntemlerini kullan(a)maması, (v) Öğrencilerin derse aktif katılımının sağlan(a)maması, (vi)
 Kavramlarla günlük hayat arasında bağlantı kurul(a)mamasıdır ya da yanlış kurulması.
 Bu faktörler öğretmenlerin kavram yanılgılarının oluşum sürecinde oldukça önemli bir
 role sahip olduklarını göstermektedir. Öğrencilerde kavram yanılgıları, lisansüstü eğitim de
 dâhil olmak üzere eğitim ve öğretimin her basamağında oluşabilmektedir. Oluşan bu kavram
 yanılgılarını ortadan kaldırmak hiç de kolay değildir. Yapılan çalışmalar kavram
 yanılgılarının direnç gösteren, yıllar geçse bile kendiliğinden ortadan kalkmayan bir özelliğe
 sahip olduklarını göstermektedir (Anderson & Smith, 1987; Hammer, 1996; Baştürk &
 Dönmez, 2008).
 Limit ve süreklilik konusuyla ilgili kavram yanılgıları
 Limit ve süreklilik konusuyla ilgili literatürde bahsedilen kavram yanılgılarının ortaya
 konmasının mevcut çalışmayla hedeflenen öğretmen adaylarının limit ve süreklilik konusuyla
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 ilgili kavram yanılgılarının tespitinde ve analizinde önemli katkılar sağlayacağından, aşağıda
 bu konuda kısa bir literatür analizine yer verilmiştir.
 Cornu’nun (1991) da ifade ettiği gibi limit kavramı, türev, integral, süreklilik ve
 yaklaşıklık kuramı (approximation theory) gibi pek çok önemli kavramla ilişkisi nedeniyle
 analizin en temel kavramları arasında yer almaktadır. Limit kavramı özellikle içerisinde
 sonsuzu da içeren işlemler barındırması nedeniyle kolay anlaşılabilir bir kavram değildir.
 Gerek limitin türev ve integral gibi matematiksel kavramların oluşumuna temel olması,
 gerekse limit ve süreklilik kavramlarının öğrenimi süresince karşılaşılan yanılgıların
 nedenlerini belirleme isteği bu kavramlar üzerine yapılan çalışmaların sayısının artmasına
 neden olmuştur.
 Yapılan araştırmalar, öğrencilerin limit ve süreklilik kavramlarına ilişkin çeşitli kavram
 yanılgılarına sahip olduklarını ve bu kavramları öğrenirken zorluklar yaşadıklarını ortaya
 koymuştur (Davis & Vinner, 1986; Tall & Vinner, 1981; Cornu, 1991; Williams, 1991;
 Szydlik, 2000). İlgili literatür analizinden elde edilen bilgiler ışığında limit ve süreklilik
 kavramlarıyla ilgili en sık rastlanan bazı kavram yanılgılarını şu şekilde özetlemek
 mümkündür:
 Genellikle limit kavramı günlük hayattaki kullanımında, kredi kartı limiti örneğinde
 olduğu gibi, ulaşılabilecek en üst değer şeklinde algılanmakta ve aşılmaması gereken bir sınır
 anlamını taşımaktadır. Williams (1991) ve Jordaan (2005) tarafından yapılan araştırmalar
 limit kavramının günlük hayattaki bu kullanımının öğrenciler tarafından aynen
 fonksiyonlardaki limit kavramına uyarlandığını göstermektedir. Yapılan araştırmalar,
 öğrencilerin bir fonksiyonun limiti ile bu fonksiyonun tanım kümesi arasında ilişki kurarken
 pek çok kavram yanılgısına sahip olduklarını rapor etmektedir (Bergthold, 1999; Jordaan,
 2005; Akbulut & Işık, 2005). Bir fonksiyonun bir noktada limitinin olması için o noktada
 tanımlı olması, limit alınan noktanın fonksiyonunun tanım kümesinde yer alması,
 fonksiyonun limitinin olması için sürekli olması ve fonksiyonun her noktada limiti olması
 gerektiği gibi birbirleriyle yakından ilişkili öğrenci yanılgıları bunlara örnek olarak verilebilir.
 Öte yandan, limit kavramının öğrenciler tarafından nasıl anlaşıldığını inceleyen
 çalışmaların ortak olarak dile getirdikleri diğer bir kavram yanılgısı ise limit değerinin asla
 ulaşılamaz olduğudur (Williams, 1989, 1991; Szydlik, 2000; Akbulut & Işık, 2005). Cornu
 (1991) bir fonksiyonun limitinin ulaşılabilir olup olmaması durumunu limit kavramının
 tarihsel gelişiminde de karşılaşılan epistemolojik bir engel olarak nitelemektedir. Yine limit
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 konusunda sıklıkla karşılaşılan bir başka yanılgı da, öğrencinin verilen fonksiyonun belli bir
 değere yaklaşmasını irdelemeksizin yaklaşılan değeri fonksiyonda basitçe yerine koyarak
 limit değerine ulaşılacağını düşünmesidir. Bu tür öğrenciler için limit ile fonksiyon
 kavramları neredeyse tamamen aynı işleve sahiptir.
 Süreklilik kavramıyla ilgili kavram yanılgılarına gelince, Tall ve Vinner’in (1981) da
 ifade ettiği gibi, süreklilik kavramı formal tanımından ziyade informal tanımlamalarının
 üzerine bina edilmektedir. Bilindiği gibi günlük hayattaki kullanımında süreklilik kelimesi
 aralıksız ya da boşluksuz olma şeklinde anlaşılmaktadır. Süreklilikle ilgili kavram imajını bu
 anlayışa göre oluşturmuş olan bir öğrenci, söz konusu kavramı matematiksel kavram olarak
 yapılandırmakta güçlüklerle karşılaşabilmekte ve çoğu kez yanılgılara düşebilmektedir. Başka
 bir ifadeyle öğrenci kavramın günlük hayattaki kullanımından hareketle sürekli bir
 fonksiyonun grafiğinde kırıklık ya da kopukluk olmaması gerektiği şeklinde bir düşünce
 geliştirebilmektedir.
 Araştırmanın amacı ve önemi
 Bu makale matematik öğretmen adaylarının fonksiyonlarda limit ve süreklilik ünitesine
 ilişkin Pedagojik Alan Bilgi’lerini (Shulman, 1986), bu bilginin alt boyutları (alan bilgisi,
 pedagojik bilgi, öğretim programı bilgisi, ölçme-değerlendirme bilgisi, öğretim teknik,
 yöntem ve strateji bilgisi, öğrenciyi anlama bilgisi) bağlamında inceleyen bir araştırmanın
 Alan Bilgisi’ne ait sonuçlarını içermektedir (Dönmez, 2009).
 Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), Alan Bilgisi ile Pedagoji Bilgisi’nin kesiştiği ve bu ikisi
 arasında tamamlayıcı bir köprü işlevi gören bilgidir. Matematik dersi için söylenecek olursa
 bu bilgi, öğretmenin matematiği öğretmesi için gerekli matematik bilgisinin yanında özel bir
 bilgiyi de içermektedir. Shulman PAB’ı konunun uzmanını bir eğitimciden ayıran bilgi olarak
 tanımlamaktadır. PAB, bir konuyu başkalarına anlaşılır kılan gösterim ve ifade biçimlerini
 içermektedir. Daha detaylı olarak bu kategori altındaki maddeler şu şekilde sıralanabilir
 (Shulman, 1986): (i) Konu ve kavramların en işlevsel gösterimlerini bilme; (ii) Konunun
 öğrenilmesini nelerin kolaylaştırdığı ya da zorlaştırdığını bilme; (iii) Öğrencilerin kavram
 yanılgılarını bilme; (iv) Kavramların anlaşılması ve kavram yanılgıların giderilmesine yönelik
 benzetimler, temsiller, örnekler ve açıklamaları bilme; (v) Farklı yaş ve seviyedeki
 öğrencilerin öğretilecek kavramlarla ilgili düşünce, algı ve ön bilgilerini bilme.
 Görüldüğü gibi, PAB’ın en önemli bileşenlerinden biri Alan Bilgisidir. Bu nedenle,
 öğretmen adaylarının limit ve süreklilik konusundaki Pedagojik Alan Bilgileri’nin
 belirlenmesinde onların sahip oldukları Alan Bilgilerinin ortaya konması gerekmektedir.
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 Böylece Alan Bilgisinin adayların dersi planlamalarına ve anlatımlarına nasıl yansıdığı
 gözlenmiş olacaktır. Alan Bilgisinin en önemli göstergelerinden biri, bireyin söz konusu
 konuyla ilgili sahip olduğu olası kavram yanılgıları olduğundan, bu çalışmada bunlar üzerine
 yoğunlaşılmıştır.
 Araştırmada limit ve süreklilik konusunun seçilmesinin iki önemli nedeni vardır:
 Bunlardan ilki, yukarıda da değinildiği gibi hem lise düzeyindeki matematik derslerinde hem
 de lisans düzeyindeki analiz derslerinde limit ve süreklilik kavramlarının oldukça önemli bir
 yer tutmasıdır. İkincisi ise, limit ve süreklilik kavramlarının oldukça soyut olması nedeniyle
 bu kavramların öğretimi ve öğrenimi sırasında çok fazla güçlük yaşanması, matematikteki
 limit ve süreklilik kavramları ile öğrencilerin zihinlerinde oluşturdukları limit ve süreklilik
 kavramları arasında tutarsızlıklar olması ve bunun öğretmen adayları için de geçerliği
 olabileceği düşüncesidir.
 Etkili bir öğretim için öncelikle öğretmenin öğreteceği konuyla ilgili bilgisinin tam
 olması gerekmektedir. Ball (1990), Fennema ve Franke (1992) ve Thompson (1992) gibi pek
 çok araştırmacı öğretimde başarının öğretmenlerin sahip oldukları alan bilgilerine bağlı
 olduğunu dile getirmektedir. Alan bilgisi öğretmenin öğretimini önemli ölçüde
 etkilemektedir, dolayısıyla yeterli alan bilgisine sahip olmayan bir öğretmenin tatmin edici bir
 öğretim ortaya koyması beklenemez.
 Öğretmen yetiştirme programlarının en önemli misyonlarından biri şüphesiz nitelikli bir
 öğretmenin nasıl yetişmesi gerektiğini ortaya koymak ve bu hedefe ulaşmak için öğretmen
 adaylarının hangi becerilere sahip olması gerektiğini belirlemektir. Limit ve süreklilik
 konusuyla ilgili kavram yanılgılarının ortaya konması araştırmaya dâhil edilen öğretmen
 adaylarının Fen-Edebiyat Fakülteleri’nden aldıkları 3,5 yıllık alan dersleri eğitimlerinin
 niteliğinin görülmesini sağlayacaktır. Bu nedenle, mevcut çalışmanın sonuçlarının öğretmen
 yetiştirme programındaki alan dersleri eğitiminin iyileştirilip geliştirilmesi sürecinde önemli
 katkılar sağlayacağı düşünülebilir. Öte yandan, elde edilecek sonuçlar öğretmen adaylarının
 limit ve süreklilik kavramlarına ilişkin muhtemel kavram yanılgılarını ortaya koymanın
 yanında gelecekte yapılacak bu kavram yanılgılarını ortadan kaldırmak için neler yapılabilir?”
 sorusunu araştıran çalışmalara da önemli katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. Ayrıca
 ülkemizde limit ve süreklilik konusuyla ilgili öğretmen adaylarının sahip oldukları kavram
 yanılgılarını ortaya koyan çalışma sayısının yok denecek kadar az olması (sadece limit
 konusunda, Akbulut & Işık, 2005), araştırmanın bu konuda önemli bir boşluğu dolduracağını
 şeklinde yorumlanmıştır.
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 Yöntem
 Araştırma Grubu
 Araştırmanın çalışma grubunu, bir devlet üniversitesinin Ortaöğretim Matematik
 Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda öğrenim gören 4 son sınıf öğretmen adayı oluşturmaktadır.
 Araştırma kapsamında son sınıfta öğrenim gören 37 öğretmen adayına, fonksiyonlarda limit
 ve süreklilik konusuyla ilgili alan bilgilerini değerlendirmek amacıyla ‘‘Alan Bilgisi Anketi’’
 uygulanmıştır. Bunun sonucunda maksimum çeşitlilik örneklemesi yoluyla, sorulara verilen
 cevaplara göre 4 öğretmen adayı seçilerek farklı bilgi düzeylerindeki adayların araştırmaya
 katılması ve böylece problemin farklı boyutlarının ortaya çıkarılması amaçlanmıştır. Alan
 Bilgisi Anketi’nin sonuçlarına göre farklı alan bilgisine sahip adayların araştırmaya dâhil
 edilmesinde, literatürde öğretmen adaylarının sahip oldukları alan bilgisi ile yaptıkları öğretim
 ve öğretim programını kullanmaları arasında ilişkiyi vurgulayan çalışmaların varlığı etkili
 olmuştur (Hashweh, 1987; Reynolds, Haymore, Ringstaff & Grossman, 1988; McDiarmid,
 Ball & Anderson, 1989; Grossman, Wilson & Shulman, 1989; Ball & McDiarmid, 1990;
 Fennema & Franke, 1992; Sanders, Borko & Lockard, 1993).
 Bu makale çerçevesinde sadece 37 öğretmen adayına uygulanan Alan Bilgisi Anketi’nin
 sonuçlarına yer verilecektir. Araştırmada, öğretmen adaylarının alan bilgileri içinde
 bulundukları duruma dışarıdan müdahale edilmeksizin olduğu gibi incelendiğinden, tarama
 modelinde desenlenmiştir (Karasar, 2000). Adayların yazılı olarak ifade ettikleri cevaplar
 içerik analizine tabi tutularak veriler elde edildiğinden nitel bir araştırmadır. Elde edilen bu
 veriler yardımıyla, kavram yanılgıları bağlamında limit ve süreklilik konusuyla ilgili
 öğretmen adaylarının alan bilgileri ortaya konmaya çalışılmıştır.
 Öğretmen adaylarının lisans öğrenimleri boyunca almış olduğu dersler arasında Analiz
 I-II-III-IV bulunmaktadır. Analiz dersleri içeriğinde limit ve süreklilik konusu bulunduğu için
 öğretmen adaylarının limit ve süreklilik konusuna ilişkin bilgileri uygulanacak anketteki
 soruları cevaplayacak nitelikte olduğu düşünülmüştür.
 Veri Toplama Araçları
 Araştırma sürecinde çoklu veri toplama araçları (gözlem, görüşme ve doküman analizi)
 kullanılmıştır. İlk olarak seçilen öğretmen adayları ile yarı yapılandırılmış görüşmeler
 yapılmış, daha sonra yeterli süre verilerek 12. Sınıf Matematik Öğretim Programı’nda yer
 alan limit ve süreklilik konusu için ders planı hazırlamaları ve mikro öğretim yöntemiyle
 konuyu anlatmaları istenmiştir. Öğretmen adaylarının anlatacakları aşamanın, öğrencinin
 önceki bilgilerinden hareketle yeni bilgiyi oluşturmanın gerektiği, diğer kısımlara göre
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 (alıştırma ve örnek çözümü) kavramsal yönü ağır basan ve öğretenin daha fazla gayret
 göstermesini gerektiren konun giriş aşaması olması istenmiştir.
 Alan Bilgisi Anketi hazırlanırken, Orta Öğretim Matematik Dersi Öğretim Programında
 fonksiyonlarda limit ve süreklilik ünitesindeki kazanımlar ve konuyla ilgili literatürde (Tall &
 Vinner, 1981; Bezuidenhout, 2001; Huillet, 2005; Jordaan, 2005; Özmantar & Yeşildere,
 2008) belirtilen farklı düzeylerdeki öğrencilerin kavram yanılgıları dikkate alınmıştır. Ankette
 çoğunluğu açık uçlu olmak üzere toplam 11 soru yer almaktadır. Bunlardan 6’sı bu makale
 kapsamında ele alınan problemle doğrudan ilgili olduğundan sadece bu sorulardan ve bu
 sorulara verilen cevapların analizinden elde edilen sonuçlara yer verilmiştir. Söz konusu
 sorular bulgular kısmında tanıtılmıştır.
 Verilerin Analizi
 Ankette yer alan açık uçlu sorulara verilen cevaplar, betimsel ve içerik çözümlemesine
 tabi tutulmuştur. İçerik çözümlemesi; verilerin kodlanması, kategorilerin (temaların)
 bulunması, kodların ve temaların organize edilmesi, bulguların tanımlanması ve
 yorumlanması olmak üzere dört aşamada gerçekleşmektedir (Yıldırım & Şimşek, 1999). Bu
 nedenle, araştırma verilerinin çözümlenmesi sürecinde, öğretmen adaylarının her bir soruya
 verdikleri yanıtlar kodlanmıştır. Verilerden hareketle, kodların benzerlik ve farklılıkları,
 birbiriyle ilişkili olmaları dikkate alınarak kategoriler oluşturulmuş ve her bir öğrencinin
 görüşü, orijinal formu ve anlamı bozulmadan bu kategorilere yerleştirilmiştir. Daha sonra, her
 bir kategorinin hangi sıklıkla tekrar ettiği (frekansı) bulunmuştur. Böylece, nitel veriler
 nicelleştirilmiştir. Nitel verilerin nicelleştirilmesindeki temel amaçlar; güvenirliği arttırmak,
 yanlılığı azaltmak ve kategoriler arasında karşılaştırmalar yapmaktır (Yıldırım & Şimşek,
 1999). Doğru/Yanlış testi şeklinde hazırlanan soruda ise, her bir madde için frekans ve
 yüzdeler hesaplanmış ve bu değerlerden hareketle yorumlar yapılmıştır. Bu testin güvenirliği
 tespit etmek amacıyla Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmış ve 0,91 olarak
 bulunmuştur.
 Anket uygulanmadan önce Ortaöğretim Matematik Eğitimi’nde doktorası olan üç
 uzman tarafından incelenmiş ve anket sorularının limit ve süreklilik kavramları ile ilgili
 kavram yanılgılarını tespit edip edemeyeceği konusunda görüş alınmıştır. Ayrıca anketin
 güvenirliğini test etmek amacıyla, öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar
 araştırmacı ve alandan iki uzman ile incelenerek “Görüş Birliği” ve “Görüş Ayrılığı” olan
 maddeler belirlenmiştir. Güvenirliği belirlemek için Miles ve Haberman’ın (1994) belirttiği şu
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 formül kullanılmıştır: P (Uzlaşma Yüzdesi)=[Na (Görüş Birliği)/Na (Görüş Birliği)+Nd
 (Görüş Ayrılığı)]x100. Bu hesaplama sonucu P = 85 değeri bulunmuş ve anket güvenilir
 kabul edilmiştir.
 Bulgular
 Aşağıda öğretmen adaylarının anketteki sorulara verdikleri cevapların analizinden elde
 edilen bulgulara yer verilmiştir. Ayrıca okuyucunun zaman zaman nicel verileri daha iyi
 anlamasını sağlamak amacıyla, bazı öğretmen adaylarının cevaplarından alıntılara yer
 verilmiştir.
 Öğretmen adaylarının bazı kavram yanılgıları
 Tablo 1’den, öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğunun (%83,8) sahip olduğu
 kavram yanılgısının limiti “bir x değeri belli bir noktaya yaklaşırken, bir fonksiyonun
 değerinin nasıl değiştiği” şeklinde açıklamaktan kaynaklanan yanılgı olduğu görülmektedir.
 Tablo 1. Öğretmen Adaylarının Doğru/Yanlış Testine Verdikleri Cevapların Dağılımı
 Doğru Yanlış Boş F % F % F %
 1. Bir fonksiyonun limit değeri o fonksiyonun asla ulaşamadığı bir değerdir.
 14 37,8 22 59,5 1 2,7
 2. Limit, bir x değeri belli bir noktaya yaklaşırken, bir fonksiyonun değerinin nasıl değiştiğini açıklar.
 31 83,8 4 10,8 2 5,4
 3. Bir fonksiyonun limiti, bu fonksiyonun olabildiğince yaklaştığı; ancak hiçbir zaman ulaşamadığı bir değerdir.
 18 48,6 17 45,9 2 5,4
 4. Bir fonksiyonun bazı noktalarda limiti olmayabilir. 34 91,9 1 2,7 2 5,4 5. Bir fonksiyonun bir noktadaki limiti o fonksiyonun aynı zamanda sınır değerleridir.
 15 40,5 18 48,6 4 10,8
 6. Bir fonksiyonun bir noktada birden çok limit değeri olabilir. 6 16,2 28 75,7 3 8,1
 7. Bir fonksiyonun bir noktadaki limit değerine ne kadar çok yaklaşılırsa o fonksiyonun o kadar doğru limit değerleri elde edilir.
 19 51,4 10 27 8 21,6
 8. Sürekli bir fonksiyonun grafiğinde hiçbir kopukluk, kesiklik ya da kırıklık yoktur.
 21 56,8 14 37,8 2 5,4
 9. Bir fonksiyon limitinden daha büyük bir değer alamaz. 9 24,3 26 70,3 2 5,4
 10. Bir fonksiyonun sürekli olmadığı noktalarda limiti yoktur. 9 24,3 27 73 1 2,7
 11. Bir fonksiyon bir noktadaki limit değerinin üstünde değerler alamaz.
 10 27 23 62,2 4 10,8
 12. Bir fonksiyonun bir noktada limitinin olması için artan ya da azalan olması gerekir.
 6 16,2 25 67,6 6 16,2
 13. Bir fonksiyonun bir noktada limitinin olabilmesi için o noktada tanımlı olması gerekir.
 11 29,7 25 67,6 1 2,7
 14. Bir fonksiyonun limit değeri, o fonksiyonun alabileceği en küçük değerdir.
 2 5,4 33 89,2 2 5,4
 15. Bir fonksiyonun bir noktada sürekli olması için o noktada limitinin olması gerekir.
 31 83,8 5 13,5 1 2,7
 (Tabloda Koyu olarak belirtilen yüzdeler doğru cevap oranını göstermektedir. )
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 Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının yaklaşık %57’sinin sahip olduğu bir başka önemli
 kavram yanılgısı ise, “sürekli bir fonksiyonun grafiğinde hiçbir kopukluk, kesiklik ya da
 kırıklık olmayacağı”dır. Bu yanılgıyı %51,4’lük bir oranla bir fonksiyonun bir noktadaki limit
 değerine ne kadar çok yaklaşılırsa o fonksiyonun o kadar doğru limit değerlerine ulaşılacağı
 yanılgısı takip etmektedir. Bir fonksiyonun limitini fonksiyonun olabildiğince yaklaştığı;
 ancak hiçbir zaman ulaşamadığı bir değer olarak yorumlayan adayların oranı ise %48,6 dır.
 Öte yandan, %40,5 için bir fonksiyonun bir noktadaki limiti o fonksiyonun aynı zamanda
 sınır değerleridir. Fonksiyonun limit değerini fonksiyonun asla ulaşamayacağı bir değer
 olarak yorumlayan adayların oranı ise %37,8’dir.
 Yukarıda ifade edilenler kadar olmamakla birlikte, limit için tanımlılık koşulunu arama
 (%29,7), fonksiyonun bir noktadaki limit değerinin üstünde değer alamayacağını (%24,3) ve
 fonksiyonun sürekli olmadığı noktalarda limitinin olmayacağını düşünme (%24,3) gibi
 konuyla ilgili önemli diğer kavram yanılgılarının araştırmaya katılan öğretmen adaylarında
 bulunduğu gözlenmektedir.
 Sonuç olarak doğru/yanlış testinden elde edilen bulgular, araştırmaya katılan öğretmen
 adaylarının literatürde dikkat çekilen pek çok kavram yanılgısına az ya da çok oranlarda sahip
 oldukları göstermektedir.
 Limitin sonsuza eşit olması durumu
 Bu başlık altında, öğretmen adaylarının üstel bir fonksiyonun ( 1/( ) 3 xf x = ) limitini x
 değeri sıfıra yaklaşırken hesaplamaları istenmiştir. Literatürde öğrencilerin limit hesaplarken
 buldukları değerin sonsuza eşit olması durumunda, limitin olmadığını düşünmek yerine
 sonsuzu bir reel değer gibi düşünerek limitin sonsuza eşit olduğunu söylediklerini ortaya
 koymaktadır. Dolayısıyla bu soruda öğretmen adaylarında da bu yanılgının olup olmadığı
 belirlenmek istenmiştir.
 Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar analiz edildiğinde, adayların sadece %16,2’lik
 bir kesiminin soruyu doğru olarak cevapladığı görülmüştür. Doğru cevap oranının düşüklüğü
 boş cevap oranının yüksekliğiyle birlikte ele alındığında (%27) araştırmaya katılan adayların
 bu soruda oldukça zorlandıkları anlaşılmaktadır. Öte yandan, adayların yarıdan fazlası
 (%54,1) fonksiyonun limitinin sonsuz olduğunu ifade ederek beklenen yanılgıya düşmüştür‡.
 Bu adayların limit kavramının kavramsal anlamından ziyade fonksiyonlarda bir işlem gibi
 ‡ Burada, en azından bazı adayların, limitin sonsuz olması ile olmamasını eş değer olarak düşünmüş olabilecekleri ihtimali de göz ardı edilmemelidir
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 algıladıkları ve basitçe sıfır değerini x yerine koyarak limitin nereye yaklaşıp yaklaşmadığına
 hiç bakmadan cevap verdikleri şeklinde yorumlanmıştır. Ayrıca limit değerini sonsuz olarak
 ifade eden adayların sonsuzun bir limit değeri olamayacağının da farkında olmadığı
 anlaşılmaktadır.
 Süreklilik tanımlılık ve limit ilişkisi
 Burada bir fonksiyonun verilen bir noktada limitinin olmasıyla fonksiyonun o noktada
 tanımlı ve sürekli olması arasındaki ilişkinin öğretmen adayları tarafından nasıl yorumlandığı
 ortaya konmaya çalışılmıştır. Bunu yapabilmek için, öğretmen adaylarına ifadesi
 verilerek (A) f(2)=3, (B) f’in x=2 noktasında sürekli olması ve (C) f’in x=2 için tanımlı
 olması bilgilerinden hangisi ya da hangilerinin daima doğru olacağı sorulmuştur
 (Bezuidenhout, 2001). Öğretmen adaylarının sorunun A şıkkına vermiş olduğu cevapların
 dağılımı Tablo 2’deki gibidir.
 2lim ( ) 3x
 f x→
 =
 Tablo 2. Verilen Noktada Limit ile Fonksiyonun Değeri İlişkisi (A şıkkı)
 Verilen cevaplar Frekans % Daima doğrudur 5 13,5 Daima doğru değildir 32 86,5 Belirsizlik yoksa doğrudur 2 5,4 Sürekliyse doğrudur 7 18,9 Tanımsız olabilir 11 29,7 Verilenlerle bilinemez 9 24,3 Diğer 4 10,8
 Bilindiği gibi, bir fonksiyonun bir noktadaki limitinin varlığı, fonksiyonun söz konusu
 noktada tanımlı ve sürekli olmasına bağlı değildir. Dolayısıyla limit için süreklilik ve
 tanımlılık ön koşul olmamaktadır. Ancak süreklilik için bu iki koşulun yanında limit değeri ile
 fonksiyonun o noktadaki değerinin eşit olması gerekmektedir. Tablo 2’den de görüldüğü gibi
 öğretmen adaylarının büyük bir kısmı (%86,5) soruya doğru cevap vermiştir. Doğru cevap
 verenlerin yapmış olduğu açıklamalara bakıldığında ise, f(2)=3’ün yazılabilmesi için
 fonksiyonun sürekli olması gerektiğini belirten sadece 7 aday bulunmaktadır. Bu da tüm
 adaylar arasında %19, doğru cevap verenler arasında ise %22’lik bir orana denk gelmektedir.
 Yapılan diğer açıklamalar yanlış olmamasına rağmen sorunun cevabını tam olarak
 karşılamamaktadır. Bu durum öğretmen adaylarının önemli bir kısmının cevaplarını
 gerekçelendirmekte problemleri olduğu şeklinde yorumlanmıştır.
 Öğretmen adaylarının sorunun B şıkkına vermiş oldukları cevapların dağılımı ise Tablo
 3’de görüldüğü gibidir.
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 Tablo 3. Limit ve Süreklilik İlişkisi (B şıkkı)
 Verilen cevaplar Frekans % Daima doğrudur 9 24,3 Daima doğru değildir 28 75,7 f(2)=3’mü bilmiyoruz 16 43,2 X=2’de tanımlı mı bilmiyoruz 6 16,2 Sağ sol limit eşit mi bilmiyoruz 3 8,1 Limit olması sürekliliği gerektirmez 5 13,5 Diğer 2 5,4
 Yukarıda da ifade edildiği gibi, bir fonksiyonun bir noktada limitinin olması o noktada
 fonksiyonun daima sürekli olduğu anlamına gelmemektedir. Fonksiyonun x=2 noktasında
 sürekli olduğunun söylenebilmesi için bu bilgiye ek olarak fonksiyonun verilen noktada
 tanımlı ve limit değerinin fonksiyonun o noktadaki görüntüsüne eşit olması gerekmektedir.
 Öğretmen adaylarının sorunun B şıkkına verdikleri cevaplar incelendiğinde %75,7’sinin x=2
 noktasında fonksiyonun sürekli olduğunun kesin olarak bilinemeyeceğini söyleyip, Tablo
 3’de verilen sebepleri buna gerekçe olarak gösterdikleri görülmektedir. Buna göre, öğretmen
 adaylarının %24,3’ü fonksiyonun sürekli olduğunu belirtmiştir. Bu durum adayların yaklaşık
 dörtte birlik bir kısmında limiti olan bir fonksiyonun aynı zamanda sürekli olması yönündeki
 kavram yanılgısına sahip olduklarını göstermektedir.
 Öğretmen adaylarının bir fonksiyonun limitinin olduğu noktayla o noktadaki tanımlılığı
 arasındaki ilişkiyi ortaya koyan cevaplarının dağılımı Tablo 4’de verilmiştir.
 Tablo 4. Verilen Noktada Limit ve Tanımlılık İlişkisi (C şıkkı)
 Verilen cevaplar Frekans % Daima doğrudur 10 27 Daima doğru değildir 27 73 Limit olması tanımlı olmayı gerektirmez 16 43,2 Limiti 3’e eşit olduğundan tanımlıdır 4 10,8 Belirsizlik olabilir 1 2,7 Sürekliyse tanımlıdır 1 2,7
 Daha önce de ifade edildiği gibi, bir fonksiyonun verilen noktada limitinin olabilmesi
 için o noktada tanımlı olması şart değildir. Diğer bir deyişle, bir noktada limitin olması
 fonksiyonun o noktada tanımlı olmasını gerektirmemektedir. Buna rağmen, Tablo 4’den de
 anlaşıldığı gibi, öğretmen adaylarının %73’ü soruyu doğru yanıtlarken, %27’sinin de
 literatürde ifade edilen limit alınan noktada fonksiyonun tanımlı olması gerektiği şeklindeki
 kavram yanılgısına sahip oldukları görülmüştür (Sierpinska, 1987; Williams, 1991;
 Bezuidenhout, 2001).
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 Cebirsel ve grafiksel olarak ifade edilen bir fonksiyonun limit ve sürekliliği
 Öğretmen adaylarının cebirsel ve grafiksel olarak verilen bir fonksiyonun sürekliliğini
 ve limitini incelerken nelere dikkat ettiğini daha kapsamlı inceleyebilmek amacıyla ankette üç
 farklı fonksiyonun cebirsel ve grafiksel ifadesinin yan yana yer aldığı bir soruya (Tall &
 Vinner, 1981) yer verilmiştir.
 Tablo 5. f(x)=x2 Fonksiyonunun Sürekliliği
 Verilen cevaplar Frekans % Süreklidir 36 97,3 Sürekli değildir 1 2,7 Sağ sol limit eşit 4 10,8 Tanımsızlık yok 7 18,9 Sıçrama yok 5 13,5 El kaldırmadan çizilebilir 2 5,4 Kritik nokta yok 2 5,4 Limitleri görüntüsüne eşit 8 21,6 Polinom fonksiyon olduğundan sürekli 3 8,1
 İlk olarak f(x)=x² fonksiyonu verilmiştir. Bilindiği üzere bu fonksiyon ikinci dereceden
 bir polinom fonksiyon olup grafiği tek parçadan oluşmaktadır ve reel sayılar üzerinde
 süreklidir. Öğretmen adaylarının bu fonksiyonun sürekliliği ile ilgili Tablo 5’de verilen
 cevaplarının dağılımına bakıldığında, neredeyse tamamına yakınının (%97,3) doğru olduğu
 görülmüştür.
 Aynı soruda verilen ikinci fonksiyon olan ( ) 1/f x x= , grafiği tek parçadan oluşmayan
 fakat verilen aralıkta (x≠0 için) sürekli bir fonksiyondur. Buna rağmen öğretmen adaylarının
 soruya verdiği cevaplar incelendiğinde, Tablo 6’dan da anlaşıldığı gibi, fonksiyonun sürekli
 olduğu yönünde cevap verenlerin oranın %62,2 olduğu görülmektedir. Bu durum bir önceki
 fonksiyondaki başarı oranının önemli bir ölçüde düştüğünü ortaya koymaktadır.
 Tablo 6. f(x)= 1/x Fonksiyonunun Sürekliliği
 Verilen cevaplar Frekans % Süreklidir 23 62,2 Sürekli değildir 13 35,1 Tanımsız yapan nokta yok 5 13,5 Her noktada limit var ve görüntüsüne eşit 4 10,8 Sağ-sol limit farklı 2 5,4 El kaldırmadan çizilemez 2 5,4 x=0 için limit yok 8 21,6 Diğer 2 5,4 Boş 1 2,7
 Söz konusu fonksiyonun sürekli olmadığını söyleyen öğretmen adaylarının
 gerekçelerine bakıldığında ise, bunların “sağ-sol limit farklı”, “fonksiyonun grafiği el
 kaldırmadan çizilemez”, “x=0 için limit yok” gibi ifadeler kullandıkları ve soruda x=0 noktası
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 tanım kümesinden çıkarılmış olmasına rağmen, Şekil 1’deki öğrenci gibi, sürekliliği
 incelerken bunu göz ardı ederek sadece fonksiyonun grafiğine göre cevap verdikleri
 görülmüştür.
 Şekil 1. Öğretmen Adaylarından Birinin Soruya Verdiği Cevap
 Soruda verilen son fonksiyon ise, reel sayılarda sürekli parçalı bir fonksiyon olup,
 sıfırdan küçük ya da eşit x değerleri için 0 ve sıfırdan büyük ya da eşit x değerleri için x
 şeklinde tanımlanmıştır (f(x)=0 eğer x<=0, f(x)=x eğer x>=0). Tablo 7’nin de ortaya koyduğu
 gibi öğretmen adaylarının doğru cevap oranları %89,2’lere ulaşmaktadır.
 Tablo 7. Parçalı Olarak Tanımlanan Bir Fonksiyonun Sürekliliği
 Verilen cevaplar Frekans % Süreklidir 33 89,2 Sürekli değildir 2 5,4 Limit var ve görüntüsüne eşit 7 18,9 Tanımsız yapan nokta yok 10 27 Sağ-sol limit farklı 2 5,4 Sağ-sol türev eşit 1 2,7 Sıçrama yok, el kaldırmadan çizilebilir 6 16,2 Diğer 3 8,1 Boş 2 5,4
 Sonuç olarak, sorudaki üç fonksiyon için verilen cevaplar genel olarak dikkate
 alındığında öğretmen adaylarının tek parçadan oluşan bir fonksiyonun sürekliliğini incelerken
 sorun yaşamadıkları; fakat fonksiyonun grafiği parçalı olduğunda kavram yanılgısına
 düşenlerin oranlarının arttığı görülmektedir. Ayrıca, fonksiyonun sürekliliğini incelerken
 grafiğinin “el kaldırmadan çizilebilmesinin” bazı öğretmen adayları tarafından verilen
 fonksiyonun sürekli olması yönünde bir ölçüt olarak alındığı da dikkati çeken noktalardan
 biridir (bak Şekil 1).
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 Tanımsızlık ile belirsizlik arasındaki fark
 Burada öğretmen adaylarının tanımsızlık ile belirsizlik arasındaki ayrımın farkında olup
 olmadıkları gözlenmek istenmiştir. Bilindiği gibi, tanımsızlık standart tanım kullanıldığında
 uygun bir sonuç bulunamaması durumunda ortaya çıkmaktadır. Belirsizlik ise, farklı olası
 sonuçlardan geçerli olanın bilinmediği durumlarda ya da farklı yaklaşımlarla farklı sonuçlara
 ulaşılmasından dolayı ortaya çıkmaktadır (Özmantar, 2008). Örneğin, lim 2x
 x x→∞
 ve limx
 x x→∞
 ifadelerinin her ikisinde de ∞ ∞ durumu karşımıza çıkmaktadır. Halbuki bu bir belirsizliktir.
 Çünkü her iki ifade de ∞ ∞ durumu ortaya çıksa da birinin limiti 1/2 diğerinin ise 1’dir.
 Dolayısıyla aynı durma karşı farklı durumlar söz konusudur. Tanımsızlığa örnek vermek
 gerekirse, sıfırdan farklı bir x reel sayısının sıfıra bölümü tanımsızdır. Çünkü standart çarpma
 tanımı burada uygulanamamaktadır. Hiçbir sayının sıfır ile çarpımı x reel sayına eşit değildir.
 Bu bağlamda öğretmen adaylarına ( ) 2 / 2 2f x x x= − − fonksiyonu verilmiş ve
 onlardan ilk olarak fonksiyonun grafiğini çizmeleri istenmiştir. Yapılan çizimler
 incelendiğinde çizimlerin %75,5’inin doğru olduğu görülmüştür (doğru grafik x=2 noktasında
 tanımsız olan f(x)=1 doğrusunun grafiğidir). Öğretmen adaylarının %13,5’i grafiği çizerken
 belirsizlik noktasını dikkate almayarak x=1 doğrusunu çizmiş bunun yanında, %10,8’i ise
 fonksiyonla hiçbir şekilde ilgisi olmayan tamamen yanlış grafikler çizmiştir.
 Söz konusu sorunun ikinci kısmında adaylardan f(2) değerini bulmaları istenmiştir.
 Öğretmen adaylarından beklenen doğru cevap belirsizlik olduğunu belirtmeleri olmasına
 rağmen onların sadece %8,1’inin bu cevabı verdiği görülmüştür. Adayların %62,2 gibi bir
 çoğunluğunun soruya “tanımsız” cevabını vermesi öğretmen adaylarının tanımsızlık ve
 belirsizlik kavramları arasındaki farkı, en azından bu soruda, ayırt etmede bazı zorluklar
 yaşadıklarını göstermektedir. Cevaplarla ilgili dikkati çeken bir diğer nokta ise öğretmen
 adaylarının %27’sinin soruyu f(2)=1 olarak cevaplamış olmasıdır. Bu da adayların x=2
 noktasındaki belirsizliği göz ardı ederek fonksiyonu sadeleştirip f(2)=1 sonucuna ulaştıkları
 anlamına gelmektedir.
 Son olarak aynı soruda adaylara, fonksiyonun x=2 noktasında bir limite sahip olup
 olmadığı ve varsa bu limit değerinin kaç olduğu sorulmuştur. Adaylardan beklenen doğru
 cevap f(x) fonksiyonunun x→2 için limitinin var olduğu ve 1 değerine eşit olduğudur.
 Adayların cevaplarına bakıldığında büyük bir çoğunluğun soruyu doğru olarak cevapladığını
 (%89,2), sadece %10,8’lik bir kesimin fonksiyonun limitinin olmadığını söyleyerek yanlış
 cevap verdiği görülmüştür. Bu durum az da olsa bazı öğretmen adaylarının limit hesaplarken
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 “belirsizlik durumlarında limit yoktur” şeklinde ortaya çıkan kavram yanılgısına sahip
 olduğunu göstermektedir.
 Sonuç ve Öneriler
 Herhangi bir kavramla ilgili kavram yanılgılarının ortaya konması, söz konusu
 kavramın öğretmen tarafından anlatılması sırasında dikkat edilmesi gereken noktaların neler
 olduğu konusunda önemli bilgiler vermektedir. Yapılan araştırma öğretmen adaylarının limit
 ve süreklilik kavramlarına ilişkin çeşitli kavram yanılgılarına sahip olduğunu göstermektedir.
 Bunlar özetlenecek olursa:
 (i) Sonsuzu bir limit değeri olarak algılama: Öğretmen adaylarının bir kısmı x→∞ için
 limiti ∞ bulmuşlar, sanki bu fonksiyonun çok uzak bir noktada, “sonsuzda” limiti vardır
 şeklinde yorumlamışlardır. Oysa reel bir değere eşit olması gereken limit bir sayı olmayan
 sonsuza eşit olamaz. Yine benzer şekilde x→∞ için limit 0’a eşit ise f(∞)=0 yazılabileceğini
 belirtmişlerdir. Bu da öğretmen adaylarının literatürde de (Graeber & Johnson, 1991)
 belirtildiği gibi limiti fonksiyonda istenen değeri yerine yazma olarak gördüklerini
 göstermektedir.
 (ii) Bir fonksiyon bir noktada limiti varsa o noktada tanımlı ve sürekli olması gerektiği
 inancı: Elde edilen sonuçlardan biri de öğretmen adaylarının, limit alınan noktada
 fonksiyonun tanımlı ve sürekli olması gerektiği yönünde kavram yanılgısına sahip olduğu
 şeklindedir. Oysaki bir fonksiyonun verilen bir noktada sürekli olabilmesi için fonksiyonun o
 noktada tanımlı ve limit değerinin fonksiyonun görüntüsüne eşit olması gerektiği ve bir
 fonksiyonun bir noktada limitinin olması için o noktada tanımlı olmasının gerekmediği limit
 ve süreklilik konusundaki bilinmesi gereken en temel bilgilerdir.
 (iii) Grafiğinde sıçrama ve kırılma varsa, fonksiyon o noktada tanımlı bile olsa limiti
 yoktur: Öğretmen adayları tek parçadan oluşan bir fonksiyonun sürekliliğini incelerken sorun
 yaşamamalarına rağmen, fonksiyon grafiği parçalı olduğu durumlarda adayların kavram
 yanılgısına düşme oranı yükselmiştir. Ayrıca, bazı öğretmen adayları tarafından fonksiyonun
 sürekliliğini incelerken grafiğin el kaldırmadan çizilebilmesinin, verilen fonksiyonun sürekli
 olması için bir ölçüt olarak alındığı da dikkati çeken noktalardan biridir.
 (iv) Tanımsızlık ve belirsizlik kavramlarının birbirinden ayırt edilememesi: Öğretmen
 adaylarının sonsuzluk kavramını algılamakta zorlandıkları ve tanımsızlık-belirsizlik
 kavramları arasındaki farkı ayırt etmede sorun yaşadıkları görülmektedir.
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 (v) Limit değerine ilişkin kavram yanılgıları: Araştırmada ortaya çıkan bir diğer sonuç,
 öğretmen adaylarının bir fonksiyonun limitini, bu fonksiyonun olabildiğince yaklaştığı; ancak
 hiçbir zaman ulaşamadığı bir değer olarak görmeleridir. Yine bazı öğretmen adayları bir
 fonksiyonun bir noktadaki limitinin fonksiyonun aynı sınır değeri olduğu, fonksiyonun limit
 değerinin üstünde değerler alamayacağı, bir fonksiyonun bir noktada birden çok limit
 değerinin olabileceği, bir fonksiyonun bir noktada limitinin olması için artan ya da azalan
 olması gerektiği şeklinde kavram yanılgılarına sahip olduğu görülmektedir. Tespit edilen bu
 kavram yanılgıları diğer araştırmacılar (Tall & Vinner, 1981; Williams, 1989, 1991; Szydlik,
 2000; Akbulut & Işık, 2005; Huillet, 2005; Jordaan, 2005; Özmantar & Yeşildere, 2008)
 tarafından tespit edilenlerle oldukça benzerlik göstermektedir.
 Bu durum dikkatleri, öğretmen adaylarının 3,5 yıl alan eğitimlerini aldıkları Fen-
 Edebiyat Fakülteleri’ndeki alan derslerinin içeriğinin ve niteliğinin sorgulanması gerektiği
 üzerine çekmektedir. Acaba bu dersler öğretmen adaylarının ihtiyaçlarına cevap verebilecek
 nitelikte midir? Araştırmanın da ortaya koyduğu gibi bu süreç neden onların kavramsal
 öğrenmelerini zenginleştirememekte ve belki lise dönemlerinden getirdikleri kavram
 yanılgılarını düzeltmekte yetersiz kalmaktadır? Ne yazık ki Türkiye’de bu fakülteler
 matematik öğretmeni yetiştirmeden ziyade uzman yetiştirmeye yöneliktir ve matematikçi
 yetiştirmektedir (Aslan, 2003). Öğretmen adayları 3,5 yıl boyunca neredeyse hiçbir ayrıma
 tabi tutulmadan matematik bölümü öğrencileriyle aynı dersleri almakta ve aynı sınavlara
 beraber girerek değerlendirilmektedirler. Öğretmen adaylarının bu sistem hakkındaki
 şikâyetlerini ortaya koyan çalışmalar onların çoğunlukla buradaki derslerin kendilerine hitap
 etmediğini ve kavram öğretimi yönünden kendilerini zayıf hissettiklerini dile getirdiklerini
 rapor etmektedir (Yiğit & Akdeniz, 2004; Saraç, 2006; Baştürk, 2009b). Oysaki öğretmen
 adaylarının ileride öğretecekleri matematiği öğrenmeleri ya da Stylianides ve Stylianides’in
 (2006) ifade ettiği gibi öğretmen adaylarına yönelik alan derslerinde kullanılan matematiksel
 kavramların onların ileride mesleklerini yaparken kullanacaklarıyla uyumlu olması
 gerekmektedir.
 Ülkemizde son günlerde Fen-Edebiyat Fakülteleri’nden mezun olan her adaya
 öğretmenlik yapma hakkının verileceğinin tartışıldığı şu günlerde, bu fakültelerin
 programlarının ve verilen derslerin içeriğinin yapılacak başka çalışmalarla daha detaylı olarak
 incelenmesi ve eksikliklerin belirlenerek ortaya konması öğretmen eğitimi açısından oldukça
 önem ifade etmektedir.
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 Öğretmen adaylarının sahip oldukları kavram yanılgılarını kendi ders anlatımlarında
 öğrencilerine yansıtma ihtimali oldukça yüksektir. Kavram yanılgıları ile ders anlatımları
 üzerine adaylarla yapılan çalışmalar bu ikisi arasında sıkı bir ilişki olduğunu rapor etmektedir
 (Boz, 2004; Canbazoğlu, 2008; Baştürk, 2009a; Dönmez, 2009). Dolayısıyla eğitim
 fakültesindeki derslerde öğretmen adaylarının kavram yanılgılarına karşı daha donanımlı
 yetişmesini sağlayacak derslere ve içeriklere yer verilmelidir. Örneğin çeşitli konularda
 literatürden seçilmiş kavram yanılgıları öğretmen adaylarına yorumlatılabilir ve bunları teşhis
 edemeyen adaylarda benzer yanılgıların olduğu düşüncesinden hareketle düzeltme ve
 iyileştirme yoluna gidilebilir.
 Bu araştırma kapsamında, öğretmen adaylarının limit ve süreklilik konusundaki alan
 bilgileri konuyla ilgili sahip olduklarını kavram yanılgıları bağlamında ortaya konmaya
 çalışılmıştır. Şüphesiz alan bilgisini belirlemede kavram yanılgılarının tespit edilmesi tek
 başına yeterli değildir. Yapılacak başka çalışmalarla burada kullanılan Alan Bilgisi
 Anketi’ndeki sorulara yeni sorular eklenerek, kavram yanılgıları dışındaki değişkenlere
 bakılıp öğretmen adaylarının alan bilgileri daha detaylı olarak incelenebilir.
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 The Effect of Learning and Teaching Styles on the 7th Grade Students’ Mathematical Success
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 Abstract- This study aims to determine learning styles of students, teaching styles of mathematics teachers and to
 research the effects of both teaching and learning styles on students’ mathematical success. Relational survey
 method was utilized in this study. The sample group of the study consist of 954 7th grade and their mathematics
 teachers from 11 primary schools in Aydın. Grasha Riechmann Learning Style Inventory and ‘‘The
 Mathematical Success Test’’ was applied to determine in order their learning styles and mathematical success.
 Grasha Teaching Style Inventory was used to identify teaching styles of mathematics teachers. Frequency,
 percent distribution and one-way ANOVA were used to analyze data. As a result it was found that nearly half of
 the students have participant learning style, most of the teachers have delegate/facilitator/ expert teaching style.
 It was also found that students’ learning styles and teachers’ teaching styles are efficient on mathematical
 success.
 Key words: learning style, teaching style, mathematical success
 Summary
 Introduction
 There needs to be an appropriate learning environment to enhance the quality of
 education. To create the appropriate learning environment individual differences should be
 taken into account. What is individually different among students is the learning style.
 After long years, educators have realised that some students learn differently than
 others. These tendencies, which are called learning styles, form students’ own learning
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 preferences thus helping teachers in personalizing education and creating small learning
 groups. (Diaz& Cartnal, 1999).
 ‘‘Learning style is the way each learner begins to concentrate on, process and retain
 new and difficult information’’ (Dunn& Dunn,1979).
 Having carried out many studies about learning styles, Rita Dunn(1993) defines
 learning styles as: “Learning styles are learners’ using their own methods when attempting to
 learn new and difficult information, while learning it and when recalling it”. Learning style
 features vary with assessment tools, education materials, learning style models, learning
 environment, classroom organization, in-class communication and etc. (Ekici, 2003)
 Another dimension of individual difference is teacher’s teaching style. Teacher’s own
 values, beliefs, attitudes, personal and social background, aims and culture constitute the
 teaching behaviours (Heimlich and Norland, 2002). Teaching style is the whole of teacher’s
 own professional perceptions. Only if a teacher has different teaching styles, can she/he
 appeal to different learning styles. Students should be aware of their learning styles and
 teachers should take students’ learning styles into consideration, which is crucial to increasing
 education quality. Therefore, this study aims to define 7th grade students’ learning styles and
 their teachers’ teaching styles, and to examine their impact on students’ success in maths.
 Methodology
 Relational scanning model was used in this research. The samples of the research were
 954 7th grade students and 21 of their mathematics teachers from 11 primary schools in
 Aydin. The research was carried out in the second term of the 2009–2010 education year.
 Students’ learning styles were assessed with Grasha-Riechmann Learning Style Inventory and
 their success in Maths was assessed with Math Success Test. Grasha Teaching Style
 Inventory was utilized to define Math teachers’ teaching styles. Research data were analysed
 via frequency and percentage distribution, and single factor analysis of variance (ANOVA).
 Result and Discussion
 At the end of the research it was found out that 47.1% of students preponderantly have
 participant learning style, 27.5% have dependent learning style, 9.7% have collaborative
 learning style, 3.6% competitive learning style and 2.1% have passive learning style. It is
 observed that almost half of the sample students have participant learning style. In the light of
 this result, a great deal of the students can be alleged to prefer student-centered education and
 actively take part in classroom activities. Another finding is that students’ learning styles have
 effect on their Math success. Math success of students with independent, dependent and
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 participant learning styles is higher than those with passive learning style. Students with
 dependent and participant learning style are also more successful than those with competitive
 learning style. Besides, students with dependent and participant learning styles turned out to
 be the most successful, and those with passive learning style were the most unsuccessful ones.
 Most of the Math teachers in this research are included in the 4th group (delegator/
 facilitator/ expert). General features of the teachers in this group are their creating learning
 activities for groups or individuals, and acting only as a guide by keeping themselves in the
 background. In this regard, we can assume that teachers can adopt our renewed education
 system and the new teaching methods along with it. It is observed that teaching styles have
 impact on students’ Math success as well. Students of the teachers from the first (expert/
 formal authority) and second (expert/ formal authority) teaching style group are more
 successful than the students whose teachers are from the third (facilitator/ personal model/
 expert) and fourth (delegator/ facilitator/ expert) teaching style group. When we consider that
 teachers from the first group prefer teacher-centered education and the others prefer student-
 centered education, the result is interesting. Teachers in the first group transmit knowledge to
 the students and expect them to be well-prepared for the subjects. They keep all the control.
 Nevertheless, their students are more successful, which may be because of the fact that
 primary school students act teacher-dependently and need guidance.
 Suggestions
 Teachers should be aware of individual differences and avoid teaching in accordance
 with their own learning styles. They should keep in mind that students have all learning
 styles, but only some of them are dominant.
 The research can be redone on a larger amount of samples and by increasing data
 collection tools (open-ended interview, observation etc.) to raise the generalizability of its
 result. This could be beneficial for understing the relation between teaching and learning
 styles better.
 In this research, a significant relation was found out between teaching/learning styles
 and students’ success. Therefore, teaching and learning styles might be focused on in
 pedagogical formation courses in faculty of education. Prospective teachers can be taught
 teaching styles and how to develop a syllabus in accordance with students’ learning styles.
 Some studies can be carried out to make teachers be aware of their own teaching styles.
 Knowing which learning styles and teaching styles are relevant and matching, and
 which teaching styles are common can positively affect learning and teaching styles. Thus,
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 more researches can be done to determine which teaching styles teachers have. As the
 classification that researchers have done related to Grasha’s learning-teaching style is based
 on American education system, it is a limitation for the domestic studies. So, it can be
 recommended that researchers take this into account and adjust this classification to Turkish
 education system by making more implementations in this field.
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 Öğrenme ve Öğretme Stillerinin 7. Sınıf Öğrencilerinin Matematik Başarısı Üzerine Etkisi
 Fatma ŞENTÜRK1 ve Nazlı YILDIZ İKİKARDEŞ2†
 1Merkez Çeştepe İlköğretim Okulu, AYDIN, TÜRKİYE; 2Balıkesir Üniversitesi, BALIKESİR, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 03.02.2011 Makale Kabul Tarihi: 21.04.2011
 Özet: Bu araştırma öğrencilerin baskın öğrenme stilleri ile matematik öğretmenlerinin öğretme stillerini
 belirlemek ve öğrenme stilleri ile öğretme stillerinin öğrencilerin matematik başarısı üzerindeki etkisini
 incelemek amacıyla yapılmıştır. İlişkisel tarama modeli ile gerçekleştirilen araştırmanın örneklemini Aydın İli
 merkezindeki 11 ilköğretim okulunda öğrenim gören 954 7.sınıf öğrencisi ile bu öğrencilerin derslerine giren 21
 matematik öğretmeni oluşturmuştur. Araştırmada üç veri toplama aracı kullanılmıştır. Öğrencilerin öğrenme
 stilleri Grasha-Riechmann Öğrenme Stili Envanteri, matematik başarıları Matematik Başarı Testi ile
 belirlenmiştir. Matematik öğretmenlerinin öğretme stillerini belirlemek için Grasha Öğretme Stili Envanteri
 kullanılmıştır. Araştırmanın verileri frekans, yüzde dağılımı ve tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılarak
 analiz edilmiştir. Yapılan analizler sonucunda öğrencilerinin yarıya yakının katılımcı öğrenme stiline sahip
 olduğu, öğretmenlerin çoğunun temsilci/ kolaylaştırıcı/uzman öğretme stili grubunda yer aldığı görülmüştür.
 Ayrıca öğrencilerin öğrenme stilleri ile öğretmenlerinin öğretme stillerinin matematik başarısı üzerinde etkili
 olduğu sonucuna ulaşılmıştır.
 Anahtar kelimeler: öğrenme stili, öğretme stili, matematik başarısı
 Giriş
 Her birey kendini diğer bireylerden farklı kılan özelliklere sahiptir. Bu farklılıklar,
 fiziksel özelliklerde görüldüğü gibi zeka, yetenek ve kişilik özelliklerinde de kendini gösterir.
 Bir okul ortamını düşünürsek, her bir öğrencinin olaylar karşısındaki davranışları, tutumları,
 ilgileri, yetenekleri birbirinden farklıdır. Sessiz, gürültücü, içine kapanık, sosyal, düzenli,
 dağınık, meraklı, rahat olmaları gibi çeşitli özelliklere sahiptirler. Bu bireysel farklılıkların
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 oluşmasında kalıtımın ve çocuğun içinde yaşadığı çevrenin çok etkisi vardır. Bu özelikler
 öğrencilerin okul başarılarını farklı biçimlerde etkileyebilir.
 Öğrenciler arasında, öğrenme sürecinde gerçekleştirdikleri zihinsel etkinlikler açısından
 da çok önemli farklılıklar vardır. Bu özellikler öğretmenler tarafından en zor fark edilen,
 çoğunlukla fark edilmeyen özelliklerdir (Erden& Altun,2006). Bilgiyi alma ve işleme
 sürecinde her öğrencinin bir öğrenme stili, güçlü olarak tercih ettiği bir yol vardır. Bazı
 öğrenciler veriler, olaylar ve algoritmalar üzerine odaklanmaya eğilimli iken, bazıları ise
 teorik ve matematiksel modellemeye daha yatkındırlar. Bazı öğrenciler şemalar, grafikler,
 resimler gibi bilginin görsel şekillerine daha güçlü tepki verebilirken, bazıları da yazılı ve
 sözlü açıklamaları tercih etmektedirler. Bazıları aktif ve etkileşimli bir şekilde öğrenmeyi
 tercih ederken, bazıları da bireysel ve iç gözlemsel olarak öğrenmeyi tercih ederler. Bu
 farklılıklar öğrencilerin öğrenme stillerini ortaya koyar (Felder,1996).
 Öğrenme Stili
 Öğrenme stili öğrencinin bireysel özellik ve tercihleriyle ilgilidir. Her öğrencinin bir
 öğrenme şekli ve yöntemi vardır. Öğrencilerin öğrenirken bilgiyi alma ve işleme sürecinde
 tercih ettiği yollar farklıdır. Herkesin kendine özgü bir yolu vardır. Öğrenme stili, bireyin
 bilgiyi nasıl alıp anladığını, depoladığı ve kullandığını gösterir
 (www.egitim.aku.edu.tr/ogrenmestil.doc.).
 Öğrenme stili kavramı ilk kez 1960 yılında Rita Dunn tarafından ortaya atılmıştır ve
 yıllardan beri sürekli üzerinde çalışılıp araştırılmıştır. Farklı şekillerde öğrenme stili modelleri
 geliştiren araştırmacılar öğrenme stillerini değişik şekillerde tanımlamışlardır. Bunlardan
 bazıları şunlardır:
 Grasha (2002) öğrenme stilini, bireyin bilgi alma becerisini, yaşıtlarıyla ve
 öğretmenleriyle ilişkisini, öğrenme deneyimlerine katılımını etkileyen kişisel özellikler olarak
 tanımlamaktadır.
 Nunan (1991) öğrenme stilinin, öğrenmede bireysel olarak tercih edilen yol olarak
 tanımlamış ve öğrenme stilinin bireyin kişiliğinin, sosyokültürel tecrübelerinin ve eğitim
 deneyimlerinin bir sonucu olduğunu ifade etmiştir.
 McLooughlin (1999) öğrenme stilini, farklı bir yaklaşımla, bilginin edinilmesinde ayrı
 ve alışılmış bir biçimin uyumu olarak tanımlamıştır. Woolfolk’a (1998) göre, öğrenme stili,
 öğrenme ve çalışmaya yaklaşımdır. Başka bir deyişle, öğrenme stili, bireylerin, öğrenme ve
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 çalışmaya bireysel yaklaşımlarıdır ve genellikle bilgi işleme sürecinde yüzeysel ya da derin
 yaklaşımları içermektedir (Güven,2004).
 Reinert (1976)’e göre bir bireyin öğrenme stili, o kişinin en etkin şekilde öğrenmek
 için yani, yeni bir bilgiyi almak, anlamak, tutmak ve tekrar kullanabilmek için programlandığı
 tarzdır.
 Öğrenme stili, bireyin kendisini çevreleyen uyarıcıları algılama, işleme, düzenleme ve
 anlamlandırma konusundaki tutarlı ve karakteristik yaklaşımıdır. Bu yönüyle bireysel bir
 farklılık olarak ortaya çıkan öğrenme stili nitel bir değişkendir, fazla sayısallaştırılamaz ve
 kolayca değişim göstermez. Buna karşın öğrenme stilinin türleri ve öteki değişkenlerle
 ilişkileri üzerinde tam bir uzlaşma yoktur. Eğitsel süreçlerde hangi öğrenme stilinin daha
 işlevsel olduğu konusundaki araştırma sonuçları da çelişkiler içermektedir. Bununla birlikte
 öğrenme stilinin genel olarak öğrenmeyi etkilediği ve bazı öğrenme biçimlerinin belirli
 türdeki öğrenme ürünlerinin kazanılmasını kolaylaştırdığı bilinmektedir (Şimşek,2006).
 Literatür incelendiğinde öğrenme stilleri ile ilgili pek çok model geliştirildiği
 görülmektedir. Her bir model öğrenme stilini oluşturan pek çok etkeni farklı boyutlardan
 incelemektedir. Öğrenme stili modellerinin oluşturulmasında bazı teorik ve pratik veri
 kaynaklarının etkili olduğu görülmektedir. Bu kaynakları şöyle sıralayabiliriz (Keefe&
 Ferrell,1990);
 1. Öğrenmeyi açıklamaya çalışan öğrenme kuramlarındaki farklılıklar,
 2. Kişilik kuramları,
 3. Biliş stillerinin araştırılması sonucu elde edilen veriler,
 4. Toplumsal ve kültürel araştırmalar sonunda elde edilen veriler,
 5. Bireysel yeteneklerin belirlenmesine yönelik yapılan araştırma verileridir.
 Grasha – Reichmann öğrenme stili modeli, öğrenci-öğrenci ve öğrenci- öğretmen
 etkileşimine dayalı olarak ortaya konan bir modeldir ve öğrenme stilleri öğrencilerin öğrenme
 sürecine aktif olarak katılımına göre kategorilere ayrılır. Literatürde en fazla yer alan ve
 araştırmacılar tarafından en sık kullanılan öğrenme stili modellerinden biridir. Grasha-
 Reichmann tarafından ortaya konan öğrenme stilleri ölçeği tüm öğrencilere hitap eden bir
 yapıdadır. Bu nedenle bu araştırmada Grasha – Riechmann Öğrenme Stili Modeli tercih
 edilmiştir.
 Grasha- Riechmann Öğrenme Stili Modeli: Bu araştırmada öğrenme stili modellerinden
 Grasha-Riechmann Öğrenme Stili Modeli ele alınmıştır. Tablo 1 de Grasha-Reichmann
 öğrenme stilleri, özellikleri ve sınıf içi etkinlik tercihleri yer almaktadır.
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 Tablo 1 Grasha- Reichmann Öğrenme Stili (Şimşek,2006)
 Öğrenme Stilleri Özellikleri Sınıf içi Etkinlik
 Tercihleri
 Rekabetçi
 -Materyali sınıftaki öğrencilerden daha iyi hazırlayıp sunmak için öğrenir.
 -Sınıf içi projelerde liderdir. -Sınıfta soru sorar. -Öğretmen merkezli öğretimi tercih ederler.
 -Diğer öğrencilerle ödül almak ya da öğretmenin ilgisini çekmek için yarışır.
 -Sınıf, kendisinin her zaman kazandığı kazanma-kaybetme ortamıdır.
 İşbirlikçi
 -Düşünme ve becerileri paylaşarak en fazla ve en iyi öğrenir.
 -Öğrencinin hazırladığı ve sunduğu materyaller -Grup projeleri -Sınıf dışında başka öğrencilerle sınıf hakkında konuşur.
 -Sınıf sosyal etkileşim yeridir.
 -Öğretmen ve arkadaşlarıyla işbirliği içindedir, işbirliğinden hoşlanır.
 Pasif
 -Geleneksel öğretim ortamında ders ve dersin içeriğiyle ilgilenmeyen öğrenci tipidir.
 -Sınıf içi etkinliklere kapalıdır. -Coşkulu ve istekli öğretmenlerden hoşlanmaz. -Öğretmen ve öğrencinin karşılıklı etkileşiminden hiç hoşlanmaz. -İyi organize edilmiş derslerden hiç hoşlanmaz. -Okuma ve ödevlerden hoşlanmaz.
 -Sınıftaki öğrencilerle ve öğretmenle paylaşımda bulunmaz.
 -Sınıfta ne olup bittiğine karşı ilgisizdir.
 Katılımcı
 -Ders konularına ve öğrenmeye karşı isteklidir ve okula gitmekten hoşlanır.
 -Materyalleri tartışma fırsatı olur. -Objektif ve klasik tip sınavlardan hoşlanır. -Tartışma yapılan derslerden hoşlanır. -Materyali iyi analiz ve sentez yapabilen öğretmenleri tercih eder.
 -Sınıfın dışında bilgi getirme sorumluluğunu üstlenmeye isteklidir.
 -Edindiği bilgiyi istenildiğinde sınıfla paylaşır.
 Bağımlı
 -Entelektüel merakı çok azdır, sadece ne istenirse onu öğrenir.
 - Öğretmen özet ve not çıkarır. - Ödevler için verilen tarihin açık olmasını ister. - Öğretmen merkezli sınıfları tercih eder.
 -Öğretmen ve diğer öğrencileri bu yapılanmanın kaynağı ve desteği olarak görür.
 -Öğretmeni her zaman yönlendirici ve rehberlik eden, kendisini de ne denirse onu yapan olarak görür.
 Bağımsız
 -Kendisi için düşünür. -Bağımsız çalışma ve bireysel adımlarla öğretim -Kendisinin düşünebileceği fırsatı veren problem - Öğrenci tasarımlı projeler - Öğrenci merkezli sınıfı tercih eder.
 -Kendi basına çalışmayı tercih eder, ancak sınıfta diğerlerini de dinler.
 -Kendi öğrenme yeteneğine güvenir.
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 Grasha (1995), öğrenme ilkelerini belirleyen bir çalışma yapmış ve insanların bilgiyi
 nasıl daha iyi kazanacaklarına, bilginin insan belleğinde nasıl daha kalıcı olabileceğine dair şu
 sonuçlara ulaşmıştır:
 1.Öğrenciler en iyi; yaparak, yapılanları zihninde şekillendirerek ve başkalarının
 yaptıklarını gözlemleyerek öğrenmektedirler.
 2.Öğrenmeyi kolaylaştıracak şekiller, göstergeler, anekdotlar, kavram haritaları, oyun
 kartları ve analojiler kullanılmalıdır.
 3.Görevlerde zamanın verimli kullanılması öğrenmeyi etkilemektedir.
 4.Sosyal girişkenlik bilginin kalıcı olmasını ve kazanımını kolaylaştırmaktadır.
 5. Ödüller öğrenmeyi teşvik etmektedir (Öztürk, 2007).
 Grasha-Riechmann tarafından geliştirilen bu sınıflama, öğrenmenin akademik bir
 bağlamda gerçekleştiği noktasından hareket etmektedir. Önerilen kategoriler, öğrencilerin
 çeşitli sınıf düzenlemelerinde öğretmenleri, arkadaşları ve ortamlarla olası etkileşim
 biçimlerini temele almaktadır (Şimşek,2006).
 Öğretme Stili
 Öğrenme stilleri kadar, bireylerin en iyi şekilde öğrenebilmesi için etkili bir öğretimin
 nasıl yapılması gerektiği, öğretmenlerin sınıf içinde nasıl davranması gerektiği eğitimciler
 tarafından araştırılan konulardır.
 Dunn ve Dunn (1979) ‘a göre öğretme stili, öğretmenlerin öğretim programlarına,
 yöntemlerine, öğretim ortamlarına ve kullandıkları araç-gereçlere karşı tutum ve
 davranışlarıdır. Cooper (1999)’a göre öğretme stili, öğretmenlerin sınıfı yönetmeye yönelik
 gösterdiği davranışları kapsar. Öğretmenler bu davranışları, gerçekleştirebilecekleri sınıf
 ortamını oluşturmak ve öğrencilerin uygulama hedeflerine ulaşmalarını sağlayabilmek
 amacıyla sergilemektedirler (Cohen& Amidon,2004).
 Eğer stil bir öğretmenin ne olduğu ise, bu durumda ne kadar öğretmen varsa potansiyel
 olarak o kadar da stil olmalıdır. Sistematik anlamda stil, bir öğretmenin ne yaptığı ya da ne
 yapmadığıdır (Grasha,2002). Grasha (1994), öğretmenlerin her bir öğretme stili özelliklerine
 farklı derecelerde sahip olduklarını savunur. Ona göre her ayrı stil, bir ressamın paletindeki
 farklı renkler gibidir. Bu renkler gibi stillerde birbiriyle kaynaşabilir. Öncelikli ya da baskın
 stiller, ressamın tablosundaki ön plan gibidirler. Görüş alanının merkezindedirler ve kolayca
 görülebilirler. Diğer özellikler ise arka plan gibidir.
 Costa ve Piéron (1996)’a göre bir öğretmen farklı durumlarda farklı öğretme stillerini
 kullanmak durumunda kalabilir. Bu da öğretmenlerin kesin ve belirli bir stile sahip Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 olmadıklarını göstermektedir. Bu nedenle literatüre bakıldığında öğretme stillerinin farklı
 kategorilere ayrıldığı görülmektedir (Üredi,2006).
 Grasha Öğretme Stili Modeli
 Grasha (1994; 2002) yaptığı araştırmalar sonucu öğretme stillerini; Uzman (expert),
 resmi otorite (formal authority), kişisel model (personal model), kolaylaştırıcı (facilitator) ve
 temsilci (delagator) olmak üzere beş kategoriye ayırmıştır. Bu öğretme stillerine sahip
 öğretmenlerin özellikleri şöyledir:
 1.Uzman (Expert): Uzman öğretmenler, öğrencilerin ihtiyaç duydukları bilgilere ve
 uzmanlığa sahiptirler. Gerçek olay, durum ve kaynaklardan yola çıkarak öğrencilere yol
 gösterir, rehberlik eder ve onları yönlendirirler. Öğrenimi ne zaman ve nasıl
 destekleyeceklerine kendileri karar verirler. Bilgi aktarımı ve öğrencinin derse iyi
 hazırlanmasını sağlamakla ilgilenirler. Uygulamada, geleneksel öğretmen merkezli sınıf
 süreci baskındır.
 2.Resmi Otoriter ( Formal Authority): Olumlu ve olumsuz geribildirim sağlamak,
 öğrenme amaçları, beklentileri ve öğrenciler için yönetim kurallarını oluşturmakla ilgilenirler.
 Her şeyi doğru, kabul edilebilir ve standart yollarla yapmakla ve öğrencilere öğrenmeye
 ihtiyaç duydukları yapıları sağlamakla ilgilenirler. Öğrencileri yönlendirmede katı kurallar
 uygularlar. Geleneksel öğretim özellikleri taşırlar.
 3.Kişisel Model (Personal Model): “Kişisel örneklerle öğretme’’ye inanan bu
 öğretmenler, öğrencilere bir şeyin nasıl yapılacağını gösterir, öğrencileri gözlem yapmaları
 için cesaretlendirir ve onları, kendi yaklaşımını taklit etmeleri için yönetir, rehberlik eder ve
 yönlendirirler.
 4.Kolaylaştırıcı (Facilitator): Öğrencileri, sorular sorarak, seçenekler sunarak,
 alternatifler önererek ve kendi seçeneklerini oluşturmaları için onları cesaretlendirerek
 rehberlik eder ve yönetirler. Genel amaç, öğrencilerde bağımsız hareket ve sorumluluk
 kapasitesi geliştirmektir. İşbirlikçi ve öğrenci merkezli bir sınıf süreci baskındır.
 5.Temsilci (Delagator): Öğrencilerin bağımsız bir şekilde hareket edebilmeleri, özerk
 bir şekilde çalışabilmeleri için onların kapasitelerini geliştirmeye çalışırlar. Onları
 sorumluluk almaya ve girişimde bulunmaya teşvik ederler. Öğretmen kaynak kişi olarak
 öğrencilerin istedikleri zaman ulaşabildikleri kişi konumundadır. Sınıf sürecinde öğrenci
 merkezli bağımsız grup ve bireysel öğrenme etkinlikleri baskındır.
 Burada yer alan uzman ve otoriter stiller, öğretmen merkezli stillerdir. Kişisel model
 stilinde ise, işbirlikçi bir öğrenme söz konusudur. Kolaylaştırıcı ve temsilci stiller ise öğrenci
 merkezli yaklaşımlardır. NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
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 Grasha (2002), farklı alanlardan gelen öğretmenlerin sınıf içi deneyimlerini
 gözlemlemiş ve öğretmenlerin birden fazla öğretme stiline sahip olabileceğini ortaya
 koymuştur. Grasha araştırmalarında yapmış olduğu gözlemler sonucunda öğretmenlerin
 sahip olduğu öğretme stili gruplarını dörde ayırmıştır. Bu gruplar; uzman/otorite, kişisel
 model/uzman/otorite, kolaylaştırıcı/kişisel model/uzman, temsilci/kolaylaştırıcı/uzman
 şeklindedir. Her bir grupta, uzman öğretme stilinin varlığı dikkat çekmektedir. Bunun nedeni
 öğretmenlerin kendilerini öğrencilerin ihtiyaç duyduğu bilgiye sahip olarak algılamalarıdır.
 Böylelikle öğretmenler uzman öğretme stilini diğer öğretme stilleri ile bütünleştirerek
 öğretim sürecine yansıtırlar.
 Grasha (2002), öğretmenlerin sınıf içinde kullandıkları çeşitli öğretme stillerini belirli
 öğretim yöntemleri ile özdeşleştirmiştir. Öğretme stilleri ile bu stillerdeki öğretmenlerin
 kullandıkları öğretim yöntemleri Tablo 2’ de kısaca özetlenmiştir.
 Tablo 2 Her Öğretme Stili Grubu ile İlişkili Öğretme Yöntemleri (Grasha,2002)
 1. Grup 2. GrupBirincil Öğretme Stili: Uzman / Resmi Otorite İkincil Öğretme Stili: Kişisel Model / Kolaylaştırıcı / Elçi
 Birincil Öğretme Stili: Kişisel Model / Uzman / Resmi Otorite İkincil Öğretme Stili: Kolaylaştırıcı / Elçi
 • Sınavlar / Önemli dereceler • Misafir Konuşmacılar / Misafirlerle Röportajlar • Dersler • Öğretmen-Merkezli Sorular • Öğretmen-Merkezli Tartışmalar • Dönem Ödevleri • Öğretmenler • Teknoloji-Temelli Sunumlar
 • Resimlerle rol modelleme • Alternatif yaklaşımları tartışma • Cevapları edinmede düşünce süreçlerini paylaşma • Direk Örnekle Rol Modelleme • Bir şeyleri yapma/düşünme yollarını gösterme • Öğrencilerin öğretmenlerini taklit etmelerini sağlama • Öğrencilere koçluk etme/ rehberlik sağlamak
 3. Grup 4. GrupBirincil Öğretme Stili: Kolaylaştırıcı / Kişisel Model / Uzman İkincil Öğretme Stili: Resmi Otorite / Elçi
 Birincil Öğretme Stili: Elçi / Kolaylaştırıcı / Uzman İkincil Öğretme Stili: Resmi Otorite / Kişisel Model
 Durum Çalışmaları • Bilişsel Harita Tartışmaları • Eleştirel düşünme tartışmaları • Rehberli okumalar • Anahtar durum Tartışmaları • Laboratuar Projeleri • Problem Temelli Öğrenme •Grup Sorgulama • Kılavuzlanmış Tasarım •Problem Temelli Öğreticiler • Rol oynama / benzetişimler • Yuvarlak masa tartışması • Günün Öğretmeni olan öğrenci
 • Sözleşmeli öğretim • Sınıf sempozyumu • Münazara biçimleri • Bağımsız çalışma/ araştırma • Yapboz grupları • Öğrenme çiftleri • Modüler Öğretim • Konum makaleleri • Uygulamalar • Kendi Kendine Keşfetme Etkinlikleri • Küçük grup çalışma takımları • Öğrenci dergileri
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 Öğrenme stilleri ve öğrenmenin doğasını tanımaya ilişkin çalışmaların artması,
 öğretmenlerin farklı öğretme stillerini kullanma ihtiyacını ortaya çıkarmıştır (Kulinna&
 Cothran,2003). Bireysel farklılıklarla ilgili çalışmaların da üzerinde durduğu gibi gelişim
 seviyeleri farklı olan öğrencilerden aynı davranışları göstermelerini beklemek ve bu
 öğrenciler için aynı öğretim yöntemlerini kullanmak, etkili bir sınıf ortamı oluşturmada
 yetersiz kalmaktadır (Heimlich& Norland,2002). Bu nedenle öğretmenlerin, farklı öğrenme
 stillerine sahip öğrencilere hitap edebilmeleri için farklı öğretme stillerini kullanabilmeleri
 başarılı bir eğitim öğretim sürecinin oluşturulması açısından önemlidir.
 Araştırmanın Amacı
 Bu çalışmanın amacı; ilköğretim ikinci kademe 7.sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri ile
 matematik öğretmenlerinin öğretme stillerini belirlemek ve öğrencilerinin öğrenme stilleri ile
 matematik öğretmenlerinin öğretme stillerinin, öğrencilerin matematik dersi başarısı
 üzerindeki etkisini incelemektir.
 Günümüzde, eğitim alanında yapılan bilimsel araştırmalar ve çalışmalar sonucunda
 bireysel farklılıkların eğitim ve öğretim açısından önemi ve gereği anlaşılmaktadır. Bu açıdan
 öğretmen ve öğrencileri tanımak, onların ilgi, ihtiyaç ve becerilerini tespit etmek suretiyle
 bireysel farklılıklarını ortaya çıkarmak bu farklılıkların birbiriyle etkileşimini tespit etmek ve
 öğrenme süreci üzerinde bu değişkenlerin etkilerini belirlemek öğretim kalitesini artırıcı
 unsurlar olarak düşünülebilir. Yapılacak olan bu çalışmayla da öğrenme ve öğretme stillerinin
 başarı üzerindeki etkilerini belirlemenin eğitimcilere, eğitim öğretim faaliyetlerini planlama,
 uygun yöntem ve teknikleri seçme konusunda yararlı olacağı düşünülmektedir.
 Problem
 İlköğretim 7. sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri ile matematik öğretmenlerinin
 öğretme stilleri öğrencilerin matematik başarıları üzerinde etkili midir?
 Alt Problemler
 1. İlköğretim 7. sınıf öğrencilerin baskın öğrenme stillerine göre dağılımı nasıldır?
 2. İlköğretim 7. sınıf öğrencilerin öğrenme stilleri matematik başarıları üzerinde etkili
 midir?
 3. İlköğretim matematik öğretmenlerinin öğretme stillerine göre dağılımı nasıldır?
 4. İlköğretim matematik öğretmenlerinin öğretme stilleri 7. sınıf öğrencilerinin
 matematik başarıları üzerinde etkili midir? NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011
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 Yöntem
 Araştırmanın Modeli
 Bu araştırmanın yürütülmesinde genel tarama modellerinden ilişkisel tarama modeli
 kullanılmıştır. İlişkisel tarama modeli iki ve daha çok sayıdaki değişken arasında birlikte
 değişim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan araştırma modelidir
 (Karasar,2006).
 Evren ve Örneklem
 Araştırmanın evrenini Aydın ili merkezine bağlı resmi ilköğretim okullarında 2009-
 2010 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören toplam 4110 yedinci sınıf öğrencisi ile bu
 okullarda görev yapan toplam 83 ilköğretim matematik öğretmeni oluşturmaktadır.
 Araştırmanın örneklemini ise evrenden rastgele seçilen 11 ilköğretim okulunda öğrenim
 gören 954 yedinci sınıf öğrencisi ve bu öğrencilerin öğretmenleri olan 21 matematik
 öğretmeni oluşturmaktadır. Örnekleme alınan öğrenci sayısı evrenin %23’ünü, öğretmen
 sayısı ise evrenin %25’ini oluşturmaktadır.
 Veri Toplama Araçları
 Araştırmada öğretmenlerin öğretme stillerini tespit edebilmek için Grasha tarafından
 1994 yılında geliştirilen 40 maddeden oluşmuş, yedili likert tipi “Grasha Öğretme Stili
 Envanteri (Ölçeği)” kullanılmıştır. Grasha’nın Öğretme Stilleri Ölçeğinde stilleri uzman,
 resmi otoriter, kişisel model, kolaylaştırıcı, temsilci olmak üzere beş alt boyut vardır. Bu beş
 alt boyutun her birinde ise 8 madde bulunmaktadır. Ölçeği Türkçeye uyarlayan Üredi (2006)
 tarafından yapılan güvenirlik çalışması sonucunda ölçeğin Cronbach Alfa katsayısı uzman alt
 ölçeğinde 0.75, resmi otoriter alt ölçeğinde 0.76, kişisel model alt ölçeğinde 0.83,
 kolaylaştırıcı alt ölçeğinde 0.87 ve temsilci alt ölçeğinde 0.77, ölçeğin toplam Cronbach Alfa
 değeri ise 0.90 olarak bulunmuştur. Bu çalışma için testin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı
 ise 0.84 olarak bulunmuştur.
 Araştırmada ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin baskın öğrenme stillerini belirlemek için
 Grasha ve Reichmann (1994) tarafından geliştirilen Öğrenme Stilleri Ölçeği kullanılmıştır.
 Grasha- Reichmann Öğrenme Stili Envanterinde; rekabetçi, işbirlikçi, pasif, katılımcı, bağımlı
 ve bağımsız olmak üzere altı boyut vardır ve beşli likert tipindedir. Her bir alt boyutta 7
 madde vardır. Ölçeğin Türkçeye uyarlaması Koçak (2007) tarafından gerçekleştirilmiştir.
 Koçak yapmış olduğu güvenirlik çalışması sonucunda, ölçeğin Cronbach Alfa güvenirlik
 katsayısını bağımsız alt boyutunda 0.77, pasif alt boyutunda 0.76, işbirlikçi alt boyutunda
 0.77, bağımlı alt boyutunda 0.70, rekabetçi alt boyutunda 0.78, katılımcı alt boyutunda 0.67 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 ve ölçeğin toplam Cronbach Alfa katsayısını ise 0.83 olarak tespit edilmiştir. Bu çalışma için
 ölçeğin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı ise 0.77 olarak bulunmuştur.
 Araştırmada kullanılan Matematik Dersi Başarı Testi, 2009-2010 eğitim öğretim yılı
 matematik dersi müfredatından 7.sınıflar 1. dönem müfredatında yer alan ‘‘Tam Sayılardan
 Rasyonel Sayılara’’, ‘‘Sayılar, Çember, Cebir İşbirliği’’ ve ‘‘Orantıdan Çıktık Yola’’
 ünitelerindeki bazı kazanımlara ait sorulardan oluşmaktadır. Testte yer alan sorular
 araştırmacı tarafından 2007 -2009 yılları arasında yapılan SBS ve DPY sınavında sorulan
 sorulardan derlenerek hazırlanmıştır. 26 çoktan seçmeli sorudan oluşan test, çalışmanın
 örneklemi dışında 96 yedinci sınıf öğrencisine 1. dönem sonunda pilot çalışma olarak
 uygulanmıştır. Yapılan madde analizi sonucu madde ayırt edicilik indeksi 0,20’dan küçük
 değere sahip olan maddeler testten çıkarıldığında 15 maddelik test elde edilmiştir. Elde edilen
 veriler sonucu testin maddelerinin ayırt edicilik indeksinin 0,29 ile 0,557 arasında değiştiği,
 maddelerin güçlük indeksinin ise en düşük 0,186 iken en yüksek 0,866 olduğu sonucuna
 ulaşılmıştır. Testin ortalama güçlüğü 0,51 olarak bulunmuştur. KR-20 güvenirlik katsayısı
 ise 0,66 olarak hesaplanmıştır.
 Verilerin Analizi
 Araştırmanın amacı doğrultusunda toplanan veriler SPSS 12 paket programı
 kullanılarak analiz edilmiştir. Araştırmanın 1. ve 3. alt problemlerinin çözümüne yönelik
 olarak betimsel istatistikten yararlanılmıştır. Frekans ve yüzde dağılımı bulunmuştur. Frekans
 dağılımı, bir ya da daha çok değişkene ait değerlerin ya da puanların dağılımına ait özellikleri
 betimlemek amacıyla verileri sayı ve yüzde olarak vermektedir (Büyüköztürk,2007).
 Araştırmanın 2. ve 4. alt problemlerinin çözümüne yönelik olarak ise tek yönlü varyans
 analizi (ANOVA) kullanılmıştır. Tek faktörlü varyans analizi tek bir bağımsız değişkene
 ilişkin iki veya daha fazla grubun bağımlı bir değişkene göre ortalamalarının karşılaştırılarak,
 ortalamalar arasındaki farkın belirli bir güven düzeyinde (%95, %99 gibi) anlamlı olup
 olmadığını test etmek için kullanılmaktadır (Ural& Kılıç,2006).
 Bulgular ve Yorumlar
 Birinci Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumu
 Araştırmanın birinci problemi: ‘‘İlköğretim 7. Sınıf öğrencilerinin baskın öğrenme
 stillerine göre dağılımı nasıldır?’’ biçiminde ifade edilmiştir. Problemin çözümüne yönelik
 olarak öncelikle öğrencilerin öğrenme stilleri anketine verdikleri cevaplara göre öğrenme
 stilinin tüm alt boyutlarından aldıkları ortalama puanlar tespit edilmiştir. Daha sonra Tablo 3’
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 de gösterilen Grasha(2002)’nın belirlediği her alt boyutun ortalama değerlerine göre
 öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stillerinin düzeyleri belirlenmiştir.
 Tablo 3 Grasha Riechmann Öğrenme Stilleri Ölçeğinde Değerlendirme İçin Puan Aralıkları
 Öğrenme Stilleri Düşük Orta Yüksek
 Bağımsız [1.0-2.7] [2.8-3.8] [3.9-5.0]
 Pasif [1.0-1.8] [1.9-3.1] [3.2-5.0]
 İşbirlikçi [1.0-2.7] [2.8-3.4] [3.5-5.0]
 Bağımlı [1.0-2.9] [3.0-4.0] [4.1-5.0]
 Rekabetçi [1.0-1.7] [1.8-2.8] [2.9-5.0]
 Katılımcı [1.0-3.0] [3.1-4.1] [4.2-5.0]
 Grasha her öğrenme stili için düşük, orta ve yüksek olmak üzere 3 farklı düzey
 belirlemiştir. Buna göre, bir öğrencinin yüksek düzeyde olan stili onun baskın öğrenme stili
 olarak kabul edilmiştir. Buna göre örneklemi oluşturan 954 öğrencinin baskın öğrenme
 stillerinin yüzde ve frekans dağılımları Tablo 4’ de görülmektedir.
 Tablo 4 Öğrencilerin Baskın Öğrenme Stillerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı
 Öğrenme Stili f %
 Bağımsız 96 10,1
 Pasif 20 2,1
 İşbirlikçi 93 9,7
 Bağımlı 262 27,5
 Rekabetçi 34 3,6
 Katılımcı 449 47,1
 Toplam 954 100
 Tablo 4 incelendiğinde öğrencilerin en fazla oranla katılımcı, daha sonra bağımlı, en az
 oranla ise pasif öğrenme stiline baskın olarak sahip oldukları görülmektedir. Bu sonuca göre
 öğrencilerin büyük bir çoğunluğu olan katılımcı öğrencilerin okula gitmekten zevk alan ve
 edindiği bilgiyi sınıfla paylaşmayı seven, aynı zamanda öğrenci merkezli eğitimi tercih eden
 öğrenciler olduğu ifade edilebilir. Bir diğer büyük çoğunluk olan bağımlı stile sahip olan
 öğrencilerin ise öğretmenlerinin yönlendirmesiyle çalışan ve sadece isteneni yapan, öğretmen Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education
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 merkezli sınıfları tercih eden öğrenciler olduğu söylenebilir. En az yüzdeye sahip pasif
 öğrencileri düşünülürse örneklemin çok az bir kısmının öğrenmeye karşı ilgisiz öğrenciler
 olduğu söylenebilir.
 İkinci Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumu
 Araştırmanın ikinci problemi: ‘‘İlköğretim 7. sınıf öğrencilerin öğrenme stilleri
 matematik başarıları üzerinde etkili midir? ’’ biçiminde ifade edilmiştir. Öğrenme stilleri
 değişkeni altı düzeye ayrıldığı için problemin çözümüne yönelik olarak matematik
 başarılarının karşılaştırılmasında tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıştır. Analiz
 sonuçları Tablo 5’ de verilmiştir.
 Tablo 5 Öğrencilerin Matematik Başarı Puanlarının Öğrenme Stillerine Göre ANOVA Sonuçları
 Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı
 sd Kareler Ortalaması
 F p
 Gruplar Arası 465,703 5 93,141
 7,220
 ,000 Gruplar İçi 12215,835 947 12,900
 TOPLAM 12681,538 952
 Analiz sonuçları öğrencilerin matematik başarı puanlarında öğrenme stillerine göre
 anlamlı bir farklılık olduğunu göstermektedir [ F = 7,220, p< .05]. Başka bir deyişle,
 öğrencilerin matematik başarısı öğrenme stillerine bağlı olarak anlamlı bir şekilde
 değişmektedir. Öğrencilerin öğrenme stilleri başarıları üzerinde etkilidir.
 )9475( −
 Öğrenme stilleri arasındaki bu farklılığın hangi stiller arasında olduğunu bulmak için
 Post-hoc testlerinden Scheffe testi yapılmıştır. Tablo 6 da Scheffe testinin sonuçları
 verilmektedir. Tablo 6 incelendiğinde bağımsız-pasif, bağımlı-pasif, katılımcı-pasif, bağımlı-
 rekabetçi ve katılımcı-rekabetçi öğrenme stillerindeki öğrencilerin matematik başarıları
 arasında anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir. Bağımsız öğrenme stilindeki
 öğrencilerin matematik başarıları ( _X = 10,76 ), bağımlı öğrenme stilindeki öğrencilerin
 matematik başarıları (_X = 11,19 ) ve katılımcı öğrencilerin matematik başarıları (
 _X = 11,14 ),
 pasif öğrenme stilindeki öğrencilerin matematik başarılarından ( _X = 7,8 ) daha yüksektir.
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 Tablo 6 Scheffe Çoklu Karşılaştırma Testi Sonuçları
 Stili Stili Ortalama Farkı Standart Hata P
 Bağımsız
 Pasif 2,96042(*) ,88281 ,048 İşbirlikçi ,62998 ,52401 ,919 Bağımlı -,43806 ,42849 ,959 Rekabetçi 2,08395 ,71678 ,134 Katılımcı -,38435 ,40386 ,970
 Pasif
 Bağımsız -2,96042(*) ,88281 ,048 İşbirlikçi -2,33043 ,88611 ,228 Bağımlı -3,39847(*) ,83319 ,006 Rekabetçi -,87647 1,01211 ,980 Katılımcı -3,34477(*) ,82080 ,006
 İşbirlikçi
 Bağımsız -,62998 ,52401 ,919 Pasif 2,33043 ,88611 ,228 Bağımlı -1,06804 ,43525 ,305 Rekabetçi 1,45396 ,72084 ,540 Katılımcı -1,01433 ,41102 ,298
 Bağımlı
 Bağımsız ,43806 ,42849 ,959 Pasif 3,39847(*) ,83319 ,006 İşbirlikçi 1,06804 ,43525 ,305 Rekabetçi 2,52200(*) ,65470 ,011 Katılımcı ,05371 ,27922 1,000
 Rekabetçi
 Bağımsız -2,08395 ,71678 ,134 Pasif ,87647 1,01211 ,980 İşbirlikçi -1,45396 ,72084 ,540 Bağımlı -2,52200(*) ,65470 ,011 Katılımcı -2,46830(*) ,63885 ,011
 Katılımcı
 Bağımsız ,38435 ,40386 ,970 Pasif 3,34477(*) ,82080 ,006 İşbirlikçi 1,01433 ,41102 ,298 Bağımlı -,05371 ,27922 1,000 Rekabetçi 2,46830(*) ,63885 ,011
 * .05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır.
 Bununla birlikte bağımlı öğrenme stilindeki öğrencilerin matematik başarıları
 (_X =11,19 ) ve katılımcı öğrenme stilindeki öğrencilerin matematik başarılarının (
 _X =
 11,14), rekabetçi öğrencilerin matematik başarılarından (_X = 8,67 ) daha yüksek olduğu
 bulgusuna da ulaşılmıştır. Bu bulguya göre bağımsız, bağımlı ve katılımcı öğrenme stiline
 sahip olan öğrencilerin pasif öğrenme stilindeki öğrencilere göre daha başarılı olduğu sonucu
 ortaya çıkmaktadır.
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 Üçüncü Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumu
 Araştırmanın üçüncü problemi: ‘‘İlköğretim matematik öğretmenlerinin öğretme
 stillerine göre dağılımı nasıldır?’’ biçiminde ifade edilmiştir. Bu amaca yönelik olarak
 öncelikle öğretmenlerin öğretme stilleri anketine verdikleri cevaplara göre öğretme stillerinin
 her birinden aldıkları ortalama puanlar tespit edilmiştir. Daha sonra Tablo 7 de gösterilen
 Grasha (2002) tarafında belirlenen her öğretme stilinin ortalama değerlerine göre
 öğretmenlerin sahip oldukları öğretme stillerinin düzeyleri belirlenmiştir.
 Tablo 7 Grasha Öğretme Stilleri Ölçeğinde Değerlendirme İçin Puan Aralıkları
 Öğretme Stilleri Düşük Orta Yüksek
 Uzman [1.0 - 3.2] [3.3 - 4.8] [4.9 - 7.0]
 Resmi Otoriter [1.0 – 4.0] [4.1 - 5.4] [5.5 - 7.0]
 Kişisel Model [1.0 – 4.3] [4.4 – 5.7] [5.8 - 7.0]
 Kolaylaştırıcı [1.0 – 3.7] [3.8 – 5.3] [5.4 - 7.0]
 Temsilci [1.0 – 2.6] [2.7 – 4.2] [4.3 - 7.0]
 Grasha her öğretme stili için düşük, orta ve yüksek olmak üzere 3 farklı düzey
 belirlemiştir. Bu düzeylere göre öğretmenlerin baskın öğretme stilleri belirlenmiştir. Grasha
 (1994; 2002) farklı alanlardan gelen öğretmenlerin sınıf içi deneyimlerini gözlemlemiş ve
 öğretmenlerin birden fazla öğretme stiline sahip olabileceğini ortaya koymuştur. Grasha
 araştırmalarında yapmış olduğu gözlemler sonucunda öğretmenlerin sahip olduğu öğretme
 stili gruplarını dörde ayırmıştır. Bu gruplar;
 1. Grup: uzman/resmi otoriter,
 2. Grup: kişisel model/uzman/resmi otoriter,
 3. Grup: kolaylaştırıcı/kişisel model/uzman,
 4. Grup: temsilci/kolaylaştırıcı/uzman şeklindedir.
 Buna göre araştırmaya katılan 21 öğretmenin baskın öğretme stillerine göre gruplara
 dağılımı Tablo 8’ de görülmektedir. Tablo 8’ e göre öğretmenler tarafından en fazla tercih
 edilen öğretme stili temsilci/ kolaylaştırıcı/ uzman bileşeni iken en az tercih edilen öğretme
 stili ise uzman / resmi otoriter bileşenidir. Grupların özellikleri incelendiğinde 1. Gruptaki
 öğretmenler daha çok öğretmen merkezli eğitimi, 2., 3. ve 4. gruptaki öğretmenler daha çok
 öğrenci merkezli eğitimi benimseyen öğretmen özellikleri taşır.
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 Tablo 8 Öğretmenlerin Baskın Öğretme Stillerine Göre Gruplara Dağılımı
 Öğretme Stili Grupları f
 Uzman/ Resmi Otoriter ( 1.Grup ) 2
 Kişisel Model / Uzman / Resmi Otoriter ( 2. Grup ) 4
 Kolaylaştırıcı / Kişisel Model / Uzman ( 3. Grup ) 6
 Temsilci / Kolaylaştırıcı / Uzman ( 4. Grup ) 9
 Toplam 21
 Bu özelliklere göre dağılıma baktığımızda; araştırmaya katılan öğretmenlerin
 çoğunun öğrenci merkezli eğitimi benimseyen, öğrencilerin bağımsız şekilde ya da grup
 halinde öğrenme etkinliklerine katılmalarına imkân tanıyan, çalışmalarında onlara rehberlik
 eden öğretmenler oldukları söylenebilir. Bu sonuca göre öğretmenlerin öğrenciyi merkeze
 alan yeni öğretim programına uyum sağladıkları söylenebilir.
 Dördüncü Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar
 Araştırmanın dördüncü problemi: ‘‘İlköğretim matematik öğretmenlerinin öğretme
 stilleri 7. sınıf öğrencilerinin matematik başarıları üzerinde etkili midir?’’ şeklinde ifade
 edilmiştir. Bu problemin çözümünde öğretme stilleri değişkeni beş düzeye ayrıldığı için
 matematik başarılarının karşılaştırılmasında tek yönlü varyans analizi (ANOVA)
 kullanılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 9 da verilmiştir.
 Tablo 9 Öğrencilerin Matematik Başarı Puanlarının Matematik Öğretmenlerinin Öğretme Stillerine Göre ANOVA Sonuçları
 Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı sd Kareler Ortalaması
 F p
 Gruplar Arası 720,115 3 240,038
 19,044
 ,000 Gruplar İçi 11961,424 949 12,604
 TOPLAM 12681,538 952
 Analiz sonuçları öğrencilerin matematik başarı puanlarında matematik öğretmenlerinin
 öğretme stillerine göre anlamlı bir farklılık olduğunu göstermektedir. [ F = 19,044, p<
 .05] Başka bir deyişle, öğrencilerin matematik başarısı öğretmenlerinin öğretme stillerine
 bağlı olarak anlamlı bir şekilde değişmektedir. Matematik öğretmenlerinin öğretme stilleri
 öğrencilerin başarıları üzerinde etkilidir. Öğretmenlerin öğretme stil grupları arasındaki bu
 )9493( −
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 farklılığın hangi stil grupları arasında olduğunu bulmak için Post-hoc testlerinden Scheffe
 testi yapılmıştır. Tablo 10 da Scheffe testinin sonuçları verilmektedir.
 Tablo 10 Scheffe Çoklu Karşılaştırma Testi Sonuçları
 Öğretme Stili Öğretme Stili Ortalamalar Farkı
 Standart Hata
 p
 Uzman/ resmi otoriter
 Kişisel model/uzman/ resmi otoriter
 ,66529
 ,55346
 ,695
 Kolaylaştırıcı/kişisel model/uzman
 2,69228(*)
 ,53993
 ,000
 Temsilci/kolaylaştırıcı/uzman
 2,18707(*)
 ,52751
 ,001
 Kişisel model/ uzman/ resmi otoriter
 Uzman/resmi otoriter
 -,66529
 ,55346
 ,695
 Kolaylaştırıcı/kişisel model/uzman
 2,02700(*)
 ,32180
 ,000
 Temsilci/kolaylaştırıcı/uzman 1,52179(*)
 ,30049
 ,000
 Kolaylaştırıcı/ kişisel model/
 uzman
 Uzman/resmi otoriter
 -2,69228(*) ,53993 ,000
 Kişisel model/uzman/resmi otoriter -2,02700(*) ,32180 ,000 Temsilci/kolaylaştırıcı/uzman
 -,50521 ,27478 ,337
 Temsilci/
 kolaylaştırıcı/ uzman
 Uzman/resmi otoriter
 -2,18707(*)
 ,52751
 ,001
 Kişisel model/uzman/resmi otoriter
 -1,52179(*)
 ,30049
 ,000
 Kolaylaştırıcı / kişisel model/ uzman
 ,50521
 ,27478
 ,337
 * .05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır
 Tablo 10 incelendiğinde; uzman/resmi otoriter stildeki öğretmenin öğrencilerinin
 matematik puan ortalamaları ile kolaylaştırıcı/kişisel model/uzman öğretme stiline ve
 temsilci/ kolaylaştırıcı/ uzman öğretme stiline sahip öğretmenlerin öğrencilerinin başarı puan
 ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. Ayrıca, kişisel
 model/uzman/resmi otoriter stildeki öğretmenin öğrencilerinin matematik puan ortalamaları
 ile kolaylaştırıcı/kişisel model/uzman öğretme stiline ve temsilci/ kolaylaştırıcı/ uzman
 öğretme stiline sahip öğretmenlerin öğrencilerinin başarı puan ortalamaları arasında anlamlı
 bir farklılık vardır. Uzman/resmi otoriter öğretme stiline sahip öğretmenlerin öğrencilerinin
 matematik başarıları (_X =12,74 ), kolaylaştırıcı/kişisel model/ uzman öğretme stilindeki
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 öğretmenlerin öğrencilerinin matematik başarılarından (_X =10,05) ve
 temsilci/kolaylaştırıcı/uzman öğretme stilindeki öğretmenlerin öğrencilerinin matematik
 başarılarından (_X = 10,55 ) daha yüksek olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Bu bulguya göre,
 birinci grupta yer alan öğretmenlerin öğrencilerinin üçüncü ve dördüncü gruplarda yer alan
 öğretmenlerin öğrencilerinden daha başarılı olduğu sonucuna ulaşılır. Bu sonuca göre ise;
 geleneksel yöntemle ders işleyen öğretmenlerin öğrencilerinin, öğrenci merkezli öğrenme
 ortamı oluşturan, öğrencileri aktif öğrenmeye teşvik eden öğretmenlerin öğrencilerinden daha
 başarılı oldukları söylenebilir. Bir diğer bulgu ise; kişisel model/uzman/ resmi otoriter
 öğretme stilindeki öğretmenlerin öğrencilerinin matematik başarılarının (_X =12,07)
 kolaylaştırıcı/kişisel model/uzman öğretme stiline sahip öğretmenlerin öğrencilerinin
 matematik başarılarından (_X = 10,05 ) ve temsilci/kolaylaştırıcı/ uzman öğretme stilindeki
 öğretmenlerin öğrencilerinin matematik başarılarından (_X = 10,55 ) daha yüksek olduğudur.
 Bu bulguya göre ikinci grupta yer alan öğretmenlerin öğrencilerinin üçüncü ve dördüncü
 gruplarda bulunan öğretmenlerin öğrencilerinden daha başarılı oldukları sonucuna ulaşılır.
 Sonuç olarak birinci ve ikinci öğretme stili grubunda yer alan öğretmenlerin öğrencileri
 üçüncü ve dördüncü stil grubunda yer alan öğretmenlerin öğrencilerinden daha başarılıdır.
 Sonuç ve Tartışma
 Araştırmanın sonucunda öğrencilerin % 47,1’nin katılımcı, %27,5’ inin bağımlı,% 10,1’
 inin bağımsız, % 9,7’sinin işbirlikçi, % 3,6 ‘sının rekabetçi ve % 2,1 ‘inin ise pasif öğrenme
 stiline baskın olarak sahip oldukları bulunmuştur. Buradan araştırmaya katılan öğrencilerin
 yarıya yakının, katılımcı öğrenme stiline sahip olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre
 öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun öğrenci merkezli eğitimi tercih eden, sınıf aktivitelerine
 etkin katılan öğrenciler olduğu söylenebilir.
 Öğrencilerin öğrenme stillerinin matematik başarısı üzerinde etkili olduğu sonucuna da
 ulaşılmıştır. Bağımsız, bağımlı ve katılımcı öğrenme stilindeki öğrencilerin matematik
 başarıları pasif öğrenme stiline sahip olan öğrencilerden daha yüksektir. Bağımlı ve katılımcı
 stildeki öğrenciler aynı zamanda rekabetçi stildeki öğrencilere göre de daha başarılıdır.
 Bununla birlikte, en başarılı öğrencilerin bağımlı ve katılımcı stildeki öğrenciler, en başarısız
 öğrencilerin ise pasif öğrenme stilindeki öğrenciler olduğu sonucuna da ulaşılmıştır. Pasif
 öğrenciler derse ilgi göstermeyen, derslerde hayal kuran, sınıf içi etkinlikleri sıkıcı bulan,
 derslerde dikkatini toplayamayan öğrencilerdir. Bu durum onların matematik başarılarının
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 düşük olmasına neden olabileceği şeklinde yorumlanabilir. Katılımcı öğrenciler ise konuları
 öğrenmek için sınıfta kendinden istenenleri yapan, sınıf içi etkinlikleri ilgi çekici bulan,
 ödevlerini zamanından önce yapan öğrencilerdir. Bu özelliklerinden dolayı matematik
 başarıları yüksek olabilir. Bağımlı öğrenme stiline sahip olan öğrencilerin ise öğretmeni bilgi
 kaynağı olarak görüp, onun yönlendirdiği şekilde çalışan öğrenciler olmaları onların
 matematik başarısını olumlu etkileyebilir. Araştırmada bulunan sonuçlar literatürü destekler
 niteliktedir. Koçak (2007) yapmış olduğu “İlköğretim 6.7.8. Sınıf Öğrencilerinin Öğrenme
 Stilleri ve Akademik Başarıları Arasındaki İlişkinin İncelenmesi” adlı tez çalışmasında da
 öğrencilerin bağımsız, bağımlı, işbirlikçi, rekabetçi, katılımcı öğrenme stilleri ve akademik
 başarıları arasında anlamlı bir ilişki olduğu bulgusuna ulaşmıştır. Bağımlı öğrenme stilindeki
 öğrencilerin akademik başarılarının yüksek, bununla birlikte, pasif öğrenme stilindeki
 öğrencilerin akademik başarılarının ise düşük olduğu sonucuna varmıştır. Özer(2008)
 ilköğretim ikinci kademe Özbek asıllı Afgan göçmeni öğrenciler ile Türk öğrencilerin
 öğrenme stillerini karşılaştırmak ve öğrencilerin öğrenme stillerinin akademik başarı ve
 cinsiyet üzerindeki etkisini incelemek üzere yapmış olduğu araştırma da öğrencilerin
 akademik düzeylerini belirlemek için Türkçe, matematik ve fen bilgisi ve sosyal bilgiler
 derslerinin not ortalaması kullanılmıştır. Araştırmanın sonucu öğrencilerin öğrenme stillerinin
 akademik başarıya göre farklılık gösterdiğini ortaya koymuştur. Arslan ve Babadoğan(2005)
 tarafından yapılan araştırmada da ilköğretim 7. ve 8. sınıf öğrencilerin öğrenme stilleri ile
 matematik, Türkçe ve fen bilgisi dersi başarı ortalamaları arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu
 sonucuna varılmıştır. Yenilmez ve Çakır ( 2005)’ ın ilköğretim ikinci kademede okuyan
 öğrencilerin matematik öğrenirken tercih ettikleri öğrenme stillerini belirlemek ve
 kullandıkları stilin çeşitli değişkenler üzerindeki etkisini incelemek amacıyla yaptıkları
 araştırmanın sonunda öğrencilerin tercih ettikleri öğrenme stilleri ile matematik başarıları
 arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Park (2002) tarafından yapılan “Ortaöğretim İngilizce
 Öğrenenlerin Öğrenme Stillerindeki Kültürel Farklılıklar” konulu çalışmasının sonucunda
 öğrencilerin öğrenme stillerinin akademik başarılarına göre faklılaştığı bulunmuştur. Grasha
 ve Yangarber- Hicks (2000) tarafından yapılan deneysel çalışma sonucunda işbirlikçi ve
 rekabetçi öğrenme stiline sahip öğrencilerin hem teknoloji sınıfında hem de geleneksel sınıfta
 başarılı olma eğiliminde oldukları sonucuna ulaşılmıştır.
 Araştırmadan elde edilen bir diğer sonuca göre araştırmaya katılan 21 öğretmenin
 öğretme stillerinin dağılımı şu şekildedir:
 - Uzman / Resmi Otoriter stilde 2 öğretmen
 - Kişisel Model / Uzman / Resmi Otoriter stilde 4 öğretmen
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 - Kolaylaştırıcı / Kişisel Model / Uzman stilde 6 öğretmen
 - Temsilci / Kolaylaştırıcı / Uzman stilde 9 öğretmen
 Bu sonuca göre araştırmaya katılan çoğu ilköğretim matematik öğretmenlerinin 4.
 grupta yer almaktadır. Bu grupta yer alan öğretmenlerin genel özellikleri grupla ve bireyler
 için bağımsız öğrenme aktiviteleri oluşturmaları ve geri planda durarak sadece danışman
 görevi görmeleridir. Bu duruma göre öğretmenlerin genel olarak yenilenen eğitim
 sistemimize, bununla birlikte benimsenen öğretim yöntemlerine uyum sağladıkları yorumu
 getirilebilir. Bu çalışmaya benzer olarak Kolay (2008) yapmış olduğu çalışmada örnekleme
 aldığı 25 fen ve teknoloji öğretmeninin büyük bir çoğunluğunun 3. ve 4. öğretme stili
 gruplarına eşit olarak dağıldığını tespit etmiştir. Bilgin ve Bahar (2008) sınıf öğretmenleriyle
 yaptığı çalışmada ise uzman, kolaylaştırıcı, temsilci öğretme stillerinin otoriter ve kişisel
 model öğretme stillerinden daha baskın olduğu sonucuna ulaşmıştır. Grasha (1994) öğretim
 üyeleriyle yaptığı çalışmada profesörlerin daha çok resim otoriter ve uzman öğretme stiline
 eğilimli oldukları, buna karşın diğer fakülte üyelerinin ise kolaylaştırıcı, temsilci öğretme
 stillerine daha fazla eğilimli oldukları bulgusuna ulaşmıştır.
 Matematik öğretmenlerinin öğretme stillerinin öğrencilerin matematik başarısı
 üzerindeki etkisi incelendiğinde ise öğretme stillerinin öğrencilerin matematik başarıları
 üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Buna göre; birinci ve ikinci öğretme stili
 grubunda yer alan öğretmenlerin öğrencilerinin, üçüncü ve dördüncü öğretme stili grubunda
 yer alan öğretmenin öğrencilerinden daha başarılı olduğu görülmüştür. Birinci grupta yer alan
 öğretmenlerin daha çok öğretmen merkezli eğitimi, diğer gruplardaki öğretmenlerin ise
 öğrenci merkezli eğitimi tercih eden öğretmenler olduğunu düşündüğümüzde ulaşılan sonuç
 ilginçtir. Bu gruptaki öğretmenler bilgiyi öğrencilere aktarırlar ve öğrencilerin konulara iyi
 hazırlanmasını isterler, kontrol tamamen öğretmenlerin elindedir. Birinci grupta yer alan
 öğretmenlerin öğrencilerinin daha başarılı olması, ilköğretim öğrencilerinin öğretmenlere
 bağımlı olarak hareket etmelerinden ve hala yönlendirmeye ihtiyaç duyabilmelerinden
 kaynaklanabilir. Araştırmada bulunan sonuçlar literatürü destekler niteliktedir. Karataş(2004)
 öğrencilerin öğrenme stilleri ile öğretmenlerin öğretme stillerinin eşleştirilmesinin akademik
 başarı üzerindeki etkisini incelediği çalışmasının sonucunda öğrencilerin akademik başarı
 puanları ile öğretim elemanlarının öğretme stili arasında anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna
 ulaşmıştır. Kolay (2008 ) tarafından yapılan çalışmanın sonucunda da farklı öğretme stilindeki
 öğretmenlerin öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi başarı testi puan ortalamaları arasında
 anlamlı bir farkın olduğu görülmüştür. Grasha ve Yangarber-Hicks (2000) tarafından yapılan
 çalışmanın sonucunda öğretmenlerin öğretme stilleriyle öğrencilerin başarıları arasında
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 anlamlı bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. Fakat bu araştırmada resmi otoriter öğretme stiline
 sahip öğretim üyelerinin öğrencilerinin başarılarının düşük, kişisel model ve kolaylaştırıcı
 öğretme stiline sahip öğretim üyelerinin öğrencilerinin başarıları ise yüksek olduğu sonucuna
 ulaşılmıştır. Araştırmamızın sonucuyla bu sonuç arasındaki farklılık bu çalışmanın
 örneklemini üniversite öğrencilerinin, araştırmamızın örneklemini ise ilköğretim
 öğrencilerinin oluşturmasından kaynaklanabilir.
 Öneriler
 Öğrencilerin hem baskın hem de baskın olmayan öğrenme stilleriyle çalışabilecekleri
 ders ortamı sağlanabilir. İşbirlikçi ya da katılımcı öğrenme stilinin baskın olmadığı
 öğrencilerin derste diğer öğrencilerle işbirliği yapmaları, derse katılımları sağlanmalıdır.
 Pasif öğrencilere daha bağımsız olabilecekleri görevler verilmeli ve bu öğrenciler bu
 görevlerde cesaretlendirilmelidir. Öğretmenler öğretim uygulamaları sırasında, öğrencilerde
 tüm öğrenme stillerinin bulunduğunu sadece bazılarının baskın olduğunu göz önünde
 bulundurarak, kendi öğrenme stillerine yönelik öğretim yapmaktan kaçınmalı, bireysel
 farklılıkları dikkate almalıdırlar. Öğretmenler, birden fazla öğretme stiline sahip
 olunabileceğini, öğretme stillerinin dersin, konunun ve sınıfın özelliklerine göre
 değişebileceğini dikkate alarak, kendi öğretme stillerini değiştirebilecek şekilde esnek yapıda
 olabilirler. Öğretmenler sahip oldukları öğretme stilleri konusunda bilgilendirilebilir, sahip
 oldukları öğretme stillerinin farkına varmalarını sağlayacak etkinlik çalışmaları ve eğitim
 programları hazırlanarak uygulanabilir. Ders araç gereçleri ve kitaplar öğrenme stilleri dikkate
 alınarak geliştirilmelidir. Farklı öğrenme stilleri ve farklı öğretme stillerine uygun teknolojik
 araçlar ve öğretim materyalleri sınıf ortamlarında daha kullanılır hale getirilebilir. Araştırma
 sonucunun genellenebilirliğini artırmak için araştırma daha büyük bir örneklem grubuyla veri
 toplama aracını çoğaltarak (açık uçlu görüşme, gözlem vb.) tekrar yapılabilir. Araştırmanın
 bu şekilde desteklenerek yinelenmesi öğretme ve öğrenme stilleri arasındaki ilişkinin biraz
 daha iyi anlaşılabilmesi açısından da yararlı olacaktır. Yapılan araştırmada öğretme ve
 öğrenme stilleri ile öğrenci başarısı arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Bu nedenle eğitim
 fakültelerinde formasyon derslerinde öğrenme ve öğretme stilleri üzerinde durulabilir.
 Öğretmen adaylarına öğrenme ve öğretme stilleri kavratılarak öğrencilerin öğrenme
 stillerine uygun olarak nasıl bir ders planı geliştirecekleri öğretilebilir. Öğretmenlerin kendi
 öğretme stillerinin farkında olmalarına yönelik çalışmalar yapılabilir. Hangi öğrenme
 stillerinin hangi öğretme stilleriyle ne kadar ilişkili ve uyumlu olduğunun ve öğretmenler
 arasında yaygın olan öğretme stillerinin öğretmenler tarafından bilinmesi öğrenme ve öğretme
 etkinliklerini olumlu yönde etkileyebilir. Bu nedenle öğretmenlerin sahip oldukları öğretme
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011

Page 282
                        
                        

ŞENTÜRK ,F. & YILDIZ İKİKARDEŞ, N. 274
 stillerinin belirlenmesine yönelik olarak daha çok araştırma yapılabilir. Bir önceki öneriye
 paralel olarak, araştırmacıların Grasha’nın öğrenme- öğretme stilini ilişkilendirerek yapmış
 olduğu gruplandırmayı Amerika’daki eğitim sistemine yönelik olarak hazırlamış olmasının
 yurt içinde yapılan çalışmalar için bir sınırlılık olduğunu göz önüne almaları ve bu alanda
 daha çok uygulama yaparak bu gruplandırmayı Türk eğitim sistemine uygun hale getirilmesi
 önerilebilir.
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 Self-efficacy, Intrinsic Motivation, Anxiety and Mathematics Achievement: Findings from Turkey, Japan
 and Finland
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 Abstract – In this study, relationships among self-efficacy, intrinsic motivation and anxiety were investigated
 across Turkey, Japan and Finland to predict the PISA 2003 mathematics performance. The data of student
 questionnaire was used in the study. In three of the countries, self-efficacy positively predicted mathematics
 achievement and this effect was relatively higher in Finland and mediating roles of intrinsic motivation and
 anxiety between self-efficacy and mathematics achievement were quite small. To investigate the possible
 sources of self-efficacy beliefs in different cultures may contribute to understand the differences on the
 relationship between self-efficacy and achievement. Also findings suggest that examining joint relationships
 when evaluating the strength of relationships among motivational beliefs and achievement are important.
 Key words: self-efficacy, intrinsic motivation, anxiety, PISA 2003 mathematics achievement
 Summary
 Introduction
 Researchers have consistently found significant and positive relationship between
 students’ self-efficacy beliefs and achievement. Self efficacy, broadly defined as students’
 perceptions of their capabilities to perform given tasks, has strong influence on academic
 behaviors and performance (Bandura, 1997). Students’ self efficacy beliefs influence their
 attention, persistence and anxiety. Students with high self-efficacy are more likely to be
 interested in school subjects. However, students with low self-efficacy may believe that they
 are not capable of being successful even when they are and this may foster stress, anxiety and
 depression (Pajares, 1997).
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 In social cognitive theory of motivation, it is assumed that students’ self-efficacy beliefs
 affect their achievement, both directly and indirectly, by influencing their interest and anxiety.
 However, in the literature, only a few research studies investigated the relationships between
 self-beliefs and other motivational beliefs in a single study to understand the motivation
 mechanism and its effects on students’ learning (Goetz, Cronjaeger, Frenzel, Lüdtke & Hall,
 2010). In addition, Valentine, DuBois, and Cooper, (2004) indicated that the relationship
 between self-beliefs and achievement may not be generalized to non-Western countries as
 almost all of the studies have been conducted in Western cultures. Thus, for a better
 understanding of the nature of the relationships between motivational beliefs and
 performance, researchers should expand the motivational theories to include samples from
 different cultures. Accordingly, this study has intended to investigate the relationships
 between motivational beliefs and achievement using data from Turkey, Japan and Finland.
 Consistent with the social cognitive theories, it was proposed that students’ self-efficacy
 beliefs influence their mathematics achievement and this relation is mediated by intrinsic
 motivation (interest) and anxiety.
 Methodology
 The data used in this study comes from the PISA 2003 student questionnaire and the
 mathematics test which were administered as a part of the PISA survey. The sampling design
 used for the PISA assessment for Turkey, Japan and Finland was a two-stage stratified
 sampling where the schools were the first-stage and the students were the second stage
 sampling units (OECD 2005). Students’ responses to the self-efficacy, intrinsic motivation
 and anxiety items in the questionnaire and their mathematics literacy scores were used in the
 present study. The hypothesized relationships in the study were estimated with separate
 regression equations based on the multilevel mediational analysis procedure as proposed by
 Krull and MacKinnon (2001).
 Results and Discussion
 The multilevel analyses revealed that in three of the countries self-efficacy positively
 predicted mathematics achievement and this effect was relatively higher in Finland. As
 proposed, intrinsic motivation was positively and anxiety was negatively predicted by self-
 efficacy beliefs. In Turkey, the causal relationship between self-efficacy and mathematics
 achievement was not mediated by intrinsic motivation. The causal relationship between math
 self-efficacy and mathematics achievement was mediated by anxiety in three of the countries.
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 However, the results showed that when controlling the effect of self-efficacy in mathematics
 achievement, the effect of intrinsic motivation and anxiety is quite small, albeit significant.
 Therefore, although the mediated effects are statistically significant, whether intrinsic
 motivation and anxiety transmit the effect of self-efficacy on the PISA 2003 mathematics
 achievement is questionable.
 Conclusion
 On the basis of the results, it can be said that students’ math self-efficacy beliefs play an
 important role in their PISA mathematics achievement, while intrinsic motivation and anxiety
 do not. The findings offer empirical support for the argument that teachers should create
 classroom structures that foster students’ self-efficacy beliefs in mathematics and highlights
 the importance of examining joint relationships when evaluating the strength of relationships
 among motivational beliefs and achievement.
 Although the hypothesized model was derived from the existing literature, it is difficult
 to specify definite causal conclusions, because PISA data is cross-sectional. Further research
 with longitudinal designs is needed to validate the causality of the relationships revealed in
 this study. The use of other measures (e.g., structured interviews or reports from others) may
 provide better understanding of the relationships considered in this study. Also, investigation
 of the possible sources of self-efficacy beliefs in different cultures may contribute to
 understand the differences on the causal relationship between self-efficacy and achievement.
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 Öz-yeterlik, İçe Yönelik Motivasyon, Kaygı ve Matematik Başarısı: Türkiye, Japonya ve Finlandiya’dan Bulgular
 Selda YILDIRIM†
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 Özet – Bu araştırmada, öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon ve kaygı arasındaki ilişkiler ve bu ilişkilerin
 matematik başarısı üzerindeki etkileri, Türkiye, Japonya ve Finlandiya’da, PISA 2003 uygulamasında öğrenci
 anketinden elde edilen veri kullanılarak araştırılmıştır. Elde edilen sonuçlar, her üç ülkede de öz-yeterlik
 inancının matematik başarısı üzerinde pozitif etkisinin olduğunu ve bu etkinin Finlandiya’da daha fazla
 olduğunu ve içe yönelik motivasyon ve kaygının öz-yeterlik ile matematik başarısı arasındaki aracı rolünün zayıf
 olduğunu göstermiştir. Farklı kültürlerde öz-yeterlik inancının kaynağının araştırılması öz-yeterlik ve başarı
 arasındaki ilişkilerdeki farklılıkların açıklanmasında etkili olabilir. Sonuçlar ayrıca motivasyonel inançlar ve
 başarı arasındaki ilişkilerin birlikte ele alınmasının önemli olduğunu desteklemektedir.
 Anahtar kelimeler: öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon, kaygı, PISA 2003 matematik başarısı
 Giriş
 Öz-yeterlik ve matematik başarısı arasındaki ilişkiyi inceleyen araştırmalar, öz-
 yeterliğin matematik başarısını etkileyen bir faktör olduğunu ve öz-yeterliği yüksek olan
 öğrencilerin matematik başarılarının da yüksek olduğunu göstermektedir (Hoffman &
 Spatariu, 2008; Pajares & Graham, 1999; Pajares & Miller, 1994). Bandura (1997, 3) öz-
 yeterliği “kişinin bir konuda başarılı olabilmesi için gerekli etkinlikleri düzenleme ve
 yapabilme kapasitesinin ne olduğu ile ilgili inancı” olarak tanımlamıştır. Sosyal bilişsel
 teoriye göre, bireyin bir konudaki öz-yeterliği, o konudaki motivasyonunu ve motivasyon
 aracılığıyla da performansını etkileyebilmektedir. Bireyin belli bir alanda kendini yeterli
 görmesi, onun kendini yeterli hissettiği alana yönelmesine ve daha sonra da bu alanda
 çalışmakta ısrarlı olmasına neden olmaktadır. Örneğin, matematik öz-yeterliği yüksek
 † Selda YILDIRIM, Yard. Doç. Dr., İlköğretim Böl. İlköğretim Matematik Eğitimi ABD, Eğitim Fakültesi, Abant İzzet Baysal Üniversitesi, BOLU, TURKİYE e-posta: [email protected]
 NEF-EFMED Cilt 5, Sayı 1, Haziran 2011/ NFE-EJMSE Vol. 5, No. 1, June 2011

Page 289
                        
                        

YILDIRIM, S. 281
 öğrencilerin, matematiğe yönelik içe yönelik motivasyonlarının da yüksek olduğu
 görülmektedir (Stevens, Wang, Olivárez, & Hamman, 2007).
 Ayrıca birey bir alanda kendisini yeterli hissetmiyorsa, o alanda başarılı olamayacağına
 inanmakta ve bu inanç, kaygı ve strese neden olabilmektedir (Pajares, 1997). Kaygı da,
 akademik başarıyı olumsuz etkilemektedir (Metallidou & Vlachou, 2007; Wolters & Pintrich,
 1998). Ancak, çalışmalar incelendiğinde, bireyin kendini bir alanda yeterli görmesi ile ilgili
 inançlar, içe yönelik motivasyon ve kaygı gibi faktörlerin başarı üzerindeki etkilerinin
 çoğunlukla birbirinden bağımsız ele alındığı görülmektedir (Goetz, Cronjaeger, Frenzel,
 Lüdtke & Hall, 2010).
 Üredi ve Üredi (2005), öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon ve kaygı değişkenlerinin
 matematik başarısı üzerindeki etkisini birlikte incelediğinde, öz-yeterlik inancının matematik
 başarısı üzerinde etkili olduğunu, ilgi ve kaygının ise matematik başarısı üzerinde etkili
 olmadığını görmüştür. Öz-yeterlik, motivasyon ve kaygı arasındaki ilişkiler ve bu faktörlerin
 başarı üzerindeki etkilerinin karmaşık olabileceği görülmektedir. Değişkenler arasındaki
 ilişkileri bir arada ele alan teorik bir modeli test etmek, var olan ilişkiler hakkında daha doğru
 bilgiler verebilir. Ancak varsayılan ilişkilerin, sadece aynı kültürel yapıya sahip bireylerden
 elde edilen veri ile test edilmesi, bu ilişkilerin geçerliliği hakkında karar vermek için yeterli
 olmamaktadır (Byrnes, 2003). Örneğin; Randhawa ve Gupta (2000) Kanadalı ve Hintli
 öğrencilerle yaptıkları çalışmada içe yönelik motivasyon, öz-yeterlik ve matematik başarısı
 arasındaki ilişkilerin benzer olduğunu, ancak öz-yeterliğin başarı üzerindeki etkisinin
 Kanadalı öğrencilerde daha fazla olduğunu belirtmişlerdir. Benzer şekilde Stevens, Olivárez,
 Lan ve Tallent-Runnels (2004) İspanyol ve Kafkas öğrencilerle yaptıkları çalışmada genel
 olarak İspanyol öğrencilerin önceki (prior) matematik başarıları ile öz-yeterlik inançları
 arasındaki ilişkinin Kafkas öğrencilerinkinden daha yüksek olduğunu; ancak genel olarak her
 iki kültürde de öz-yeterlik, motivasyon ve başarı arasındaki ilişkilerin benzer olduğunu
 belirtmişlerdir.
 Öz-yeterlik gibi inançlara yönelik çalışmaların daha çok batı kültürlerinde yapıldığı ve
 elde edilen sonuçların doğu kültürlerine genellenemeyebileceği (Valentine, Dubois & Cooper,
 2004) dikkate alındığında, farklı kültürlerde yapılan çalışmalar, söz konusu ilişkilerin
 genellenebilirliği hakkında bilgi edinmek için önem kazanmaktadır. Bu sebeple, bu
 çalışmanın amacı, farklı ülkelerden elde edilen veriler kullanılarak, matematik başarısı
 üzerinde etkisi olduğu düşünülen öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon ve kaygı arasındaki
 ilişkileri, sosyal bilişsel teoriye dayalı bir model ile test etmektir. Bu araştırmada, Uluslararası
 Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education

Page 290
                        
                        

282 ÖZ-YETERLİK, İÇE YÖNELİK MOTİVASYON, KAYGI VE MATEMATİK … SELF-EFFICACY, INTRINSIC MOTIVATION, ANXIETY AND MATHEMATICS…
 Öğrenci Başarısını Değerlendirme çalışmasına (PISA 2003) katılan Japonya, Finlandiya ve
 Türkiye’den elde edilen veri kullanılarak, Şekil 1’deki modelde varsayılan ilişkiler
 araştırılmıştır. Bu modeldeki ilişkilere göre, öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon ve kaygı,
 matematik başarısını doğrudan etkilerken, öz-yeterlik, aynı zamanda, içe yönelik motivasyon
 ve kaygı aracılığıyla da matematik başarısını etkilemektedir. Bu araştırmada Türkiye, Japonya
 ve Finlandiya’nın seçilme sebebi farklı kültürleri temsil etmeleridir. Aynı zamanda Japonya
 ve Finlandiya PISA 2003 uygulamasında yüksek başarıya sahip ülkelerdir. Bu çalışmada,
 Japonya, Finlandiya ve Türkiye’de, modelde belirtilen ilişkilerde farklılıklar olup olmadığı
 araştırılmıştır.
 İçe yönelik
 motivasyon
 Şekil 1 Öz-Yeterlik, İçe yönelik Motivasyon, Kaygı ve Matematik Başarısı Arasındaki İlişkiler
 Yöntem
 Örneklem
 Bu çalışmada, PISA 2003 uygulamasına katılan, Japonya, Finlandiya veya Türkiye’de
 bir ilköğretim ya da lise düzeyinde eğitimine devam eden 15 yaşındaki öğrencilerden elde
 edilen veri kullanılmıştır. PISA 2003 uygulamasında, Türkiye, Japonya ve Finlandiya’da
 sırasıyla, 4855 (%43 kız), 4707 (%51 kız) ve 5796 (%51 kız) öğrenci tesadüfi olarak iki
 aşamalı tabakalı örnekleme yöntemiyle seçilmiştir. Bu yöntemde ilk aşamada okullar
 seçilmiş, ikinci aşamada ise belirlenen bu okullardan öğrenciler seçilmiştir (OECD, 2005).
 Veri Toplama Aracı
 Bu çalışmada, PISA 2003 öğrenci anketinden elde edilen veriler kullanılmıştır. PISA
 2003 öğrenci anketinde, öz-yeterlik ile ilgili 8, içe yönelik motivasyonla ilgili 4 ve kaygı ile
 ilgili 5 madde yer almaktadır. Bu ankette, öz-yeterlik ile ilgili sorular, öğrencilerin bazı
 matematik sorularını yapabilmede kendilerine ne ölçüde güvendikleri ile ilgilidir. Örneğin;
 “Gazetelerde görülen grafiklerin anlaşılması” ile ilgili olarak öğrencilerin kendilerini ne
 Öz-yeterlik
 Kaygı
 PISA 2003 matematik başarısı
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 kadar yeterli gördükleri sorulmuştur. Öz-yeterlik için kullanılan ölçek; “çok güveniyorum,
 güveniyorum, çok az güveniyorum, hiç güvenmiyorum” şeklinde cevaplanmaktadır
 (EARGED, 2005).
 Öğrenci anketinde, içe yönelik motivasyon, matematiğe ilgi ve matematikten zevk alma
 olarak tanımlanmıştır. Örneğin, “Matematik ile ilgili bir şeyler okumaktan hoşlanıyorum” gibi
 ifadeler bu boyutta yer almaktadır. Anketteki kaygı boyutu ise “Matematik sorularını
 çözerken çaresiz kaldığım duygusuna kapılırım'” ifadesine benzer maddelerle ölçülmüştür. İçe
 yönelik motivasyon ve kaygı için kullanılan ölçek, “tamamen katılıyorum, katılıyorum,
 katılmıyorum, tamamen katılmıyorum” şeklindedir (EARGED 2005).
 PISA 2003 uygulamasında matematik başarısı “matematiksel okuryazarlık” olarak
 isimlendirilmektedir. Öğrencilerin matematiksel okuryazarlığını tespit etmek için, açık uçlu,
 kısa cevaplı veya çoktan seçmeli farklı soru türlerinden oluşan, toplam 85 soru kullanılmıştır.
 Bu soruların içeriğini, uzay ve şekil içeren, geometri; değişme ve ilişkileri içeren, cebir;
 sayıları içeren, aritmetik ve belirsizlikleri içeren, olasılık konuları oluşturmaktadır. Sorularda,
 düşünme ve akıl yürütme, model geliştirme, problemi ortaya koyma ve çözme, ilişki kurma,
 sembolik, formal ve teknik dil ve işlemler kullanma gibi beceriler ölçülmektedir (EARGED,
 2005). Kullanılan bu 85 soru 13 kitapçığa dağıtılmıştır. Farklı kitapçıklardaki soruları
 yanıtlayan öğrencilerin test puanlarının karşılaştırılabilir olması için gerekli eşitleme
 yapılmıştır. Ayrıca her öğrenci için 5 farklı muhtemel (plausible) başarı puanı kestirilmiştir.
 Bu çalışmada da bu muhtemel 5 farklı puan kullanılmıştır. Bu puanların hesaplanması ile
 ilgili ayrıntılar PISA 2003 teknik raporunda bulunabilir (OECD, 2005).
 Analizler
 PISA uygulamalarında iki aşamalı örnekleme yöntemi kullanıldığı için, ülkelerden elde
 edilen örneklemler çok aşamalı bir yapıya sahiptir. Böyle durumlarda gözlemlerin birbirinden
 bağımsızlığı varsayımı bozulduğundan, standart istatistiksel yöntemler yeterli olmamaktadır.
 Bu nedenle analizlerde Hiyerarşik Lineer Modelleme (HLM6) programı kullanılarak çok-
 aşamalı modelleme yapılmıştır (Raudenbush, Bryk, Cheong & Congdon, 2004).
 HLM programı ile 5 farklı muhtemel başarı puanı ile ilgili analizler aynı anda yapılmış
 ve PISA 2003 matematik başarısı için ortalama regresyon katsayıları elde edilmiştir.
 Araştırmadaki tüm değişkenler, öğrenci (aşama-1) seviyesindedir. İçe yönelik motivasyon ve
 kaygı, teorik modelde aracı değişkenlerdir. Analizlerde kullanılan öğrenci (aşama-1) ve okul
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 (aşama-2) seviyesi regresyon denklemleri aşağıda verilmiştir (Krull & Mckinnon, 2001;
 Snijders & Bosker, 1999).
 Aşama-1: PISA 2003 matematik başarısı (j. okuldaki i. öğrenci)= β0j+ βa(öz-yeterlik)+ rij
 Aşama-2: β0j=γ00 +u0j
 Aşama-1: PISA 2003 matematik başarısı (j. okuldaki i. öğrenci)= β0j+ βa* (öz-yeterlik)+
 Βb(içe yönelik motivasyon) + βc(kaygı) + rij
 Aşama-2: β0j=γ00 +u0j
 Aşama-1: Aracı değişken ( içe yönelik motivasyon veya kaygı) (j. okuldaki i. öğrenci)= β0j +
 Βd(öz-yeterlik) + rij
 Aşama-2: β0j=γ00 +u0j
 İçe yönelik motivasyon ve kaygının ayrı ayrı ve birlikte öz-yeterlik ile matematik
 başarısı arasındaki dolaylı etkisinin büyüklüğü, standart hatası ve bu etkinin istatistiksel
 olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek için Sobel (1982) testi kullanılmıştır (Baron &
 Kenny, 1986).
 Bulgular ve Yorumlar
 Öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon ve kaygıyı oluşturan maddelerin, Türkiye, Japonya
 ve Finlandiya için ortalama, standart sapma ve Cronbach alfa değerleri Tablo 1’de verilmiştir.
 Tablo 1 Betimsel İstatistikler
 Not. a 5 muhtemel puanın ortalaması
 Ortalama Standart sapma α
 Türkiye Öz-yeterlik 2,84 0,62 0,84 İçe yönelik motivasyon 2,65 0,78 0,87 Kaygı 2,41 0,68 0,82 PISA 2003 Matematik başarısıa 426,72 97,80 - Japonya Öz-yeterlik 2,65 0,65 0,86 İçe yönelik motivasyon 1,97 0,75 0,90 Kaygı 2,34 0,68 0,82 PISA 2003 matematik başarısıa 533,51 96,71 - Finlandiya Öz-yeterlik 2,90 0,59 0,85 İçe yönelik motivasyon 2,10 0,70 0,90 Kaygı 2,90 0,58 0,81 PISA 2003 matematik başarısıa 542,81 79,50 -
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 Öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon, kaygı ve PISA 2003 matematik başarısı arasındaki
 korelasyonlar Tablo 2’de verilmiştir.
 Tablo 2 Değişkenler Arasındaki Korelasyon Değerleri
 Not. a 5 muhtemel puanın ortalaması; *p < 0,05; **p < 0,01
 1 2 3 4
 Türkiye 1. Öz-yeterlik - 2. İçe yönelik motivasyon 0,47** - 3. Kaygı -0,37** -0,47** - 4. PISA 2003 Matematik başarısıa 0,52** 0,19** -0,35** - Japonya 1. Öz-yeterlik - 2. İçe yönelik motivasyon 0,43** - 3. Kaygı -0,31** -0,58** - 4. PISA 2003 matematik başarısıa 0,61** 0,29** -0,15** - Finlandiya 1. Öz-yeterlik - 2. İçe yönelik motivasyon 0,53** - 3. Kaygı -0,52** -0,45** - 4. PISA 2003 matematik başarısıa 0,55** 0,35** -0,47** -
 İçe yönelik motivasyon ve kaygı modele aracı değişken olarak eklenmeden önce, öz-
 yeterlik inancının PISA 2003 matematik başarısı üzerindeki doğrudan etkisi araştırılmıştır.
 Öz-yeterlik inancı tek başına matematik başarısındaki varyansın, Türkiye’de ve Japonya’da
 sırasıyla %12 ve %15’ni açıklarken, Finlandiya’da %28’ini açıklamıştır (Şekil 2, Şekil 3 ve
 Şekil 4).
 Şekil 2 Türkiye için standartlaştırılmış regresyon katsayıları, standart hata ve açıklanan varyans, *p < 0,05; **p < 0,01
 - 0,02 (0,01) 0,50** (0,02)
 - 0,34** (0,03) - 0,14** (0,01)
 0,23** (0,01) Öz-yeterlik
 Kaygı R2=%9
 İçe yönelik motivasyon
 R2=%21
 PISA 2003matematik baş
 R2=%15
 arısı
 0,27** (0,02) Öz-yeterlik PISA 2003matematik baş
 R2=%12
 arısı
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 Aracı değişkenler modele eklendiğinde ise, test edilen modeldeki değişkenler arasındaki
 ilişkiler, matematik başarısındaki varyansın Türkiye’de ve Japonya’da sırasıyla %15 ve
 %16’sını açıklarken, Finlandiya’da %32’ini açıklamıştır. R2 değerlerindeki artışa bakıldığında
 aracı değişkenlerin modeli açıklamadaki katkısının Türkiye’de %3, Japonya’da %1 ve
 Finlandiya’da % 4 olduğu görülmektedir (Şekil 2, Şekil 3 ve Şekil 4).
 Şekil 3 Japonya için standartlaştırılmış regresyon katsayıları, standart hata ve açıklanan varyans,
 *p < 0,05; **p < 0,01 Sonuçlar, her üç ülkede de öz-yeterlik inancının, içe yönelik motivasyonu pozitif ve
 kaygıyı negatif yönde etkilediğini göstermiştir.
 Şekil 4 Finlandiya için standartlaştırılmış regresyon katsayıları, standart hata ve açıklanan varyans, *p < 0,05; **p < 0,01
 0,03* (0,02) 0,52** (0,01)
 -0,53** (0,02) -0,23** (0,03)
 0,37** (0,02) Öz-yeterlik
 Kaygı R2=%27
 İçe yönelik motivasyon
 R2=%27
 PISA 2003 matematik başar
 R2= %32 ısı
 0,52** (0,01) Öz-yeterlik PISA 2003 matematik başarıs
 R2=%28 ı
 0,04** (0,01)0,44** (0,02)
 -0,41** (0,03) - 0,04* (0,01)
 0,27** (0,01) Öz-yeterlik
 Kaygı R2=%13
 İçe yönelik motivasyon
 R2=%15
 PISA 2003 matematik başar
 R2=%16 ısı
 0,31** (0,02) Öz-yeterlik PISA 2003 matematik başarı
 R2=%15 sı
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 Bununla birlikte, Finlandiyalı öğrencilerin öz-yeterlik inançlarındaki artışın,
 kaygılarının azalmasında, Türk ve Japon öğrencilere oranla daha etkili (R2 =%27) olabileceği
 görülmektedir.
 İçe yönelik motivasyonun, PISA 2003 matematik başarısı üzerindeki etkisinin
 Türkiye’de istatistiksel olarak anlamlı olmadığı (Şekil 2), Japonya ve Finlandiya’da ise,
 istatistiksel olarak anlamlı olsa bile, etkisinin çok düşük olduğu görülmektedir. İçe yönelik
 motivasyonun başarı üzerindeki zayıf etkisiyle ilgili benzer bir durum, Japonya’da, kaygı ile
 başarı arasında da görülmektedir. Kaygının başarı üzerindeki etkisi Türkiye ve Finlandiya’da
 Japonya’ya göre daha fazladır (Şekil 2, Şekil 3 ve Şekil 4).
 Türkiye’de, içe yönelik motivasyonun, PISA 2003 matematik başarısı üzerinde
 istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olmadığından, öz-yeterlik ile başarı arasında dolaylı bir
 etkisi de olmamıştır. Tablo 3’te Japonya ve Finlandiya’da, içe yönelik motivasyonun dolaylı
 etkisinin, istatistiksel olarak anlamlı olsa da, çok düşük olduğu görülmektedir. Benzer şekilde
 Finlandiya’da görece daha fazla gözükse de, her üç ülkede de kaygının dolaylı etkisinin zayıf
 olduğu görülmektedir.
 Tablo 3 İçe Yönelik Motivasyon ve Kaygının Dolaylı Etkisi (Aracı Rolü)
 Türkiye Etki S.H. %95 G.A. İçe yönelik motivasyon - - - Kaygı 0,048 0,006 [0,037;0,059] Toplam 0,048 0,006 [0,037;0,059] Japonya İçe yönelik motivasyon 0,018 0,006 [0,007;0,029] Kaygı 0,014 0,006 [0,003;0,026] Toplam 0,033 0,008 [0,017;0,049] Finlandiya İçe yönelik motivasyon 0,018 0,008 [0,002;0,033] Kaygı 0,126 0,008 [0,110;0,142] Toplam 0,144 0,011 [0,121;0,167]
 Sonuç ve Tartışma
 Bu çalışmada içe yönelik motivasyon ve kaygının, öz-yeterlik ve PISA 2003 matematik
 başarısı arasındaki dolaylı etkisi (aracı rolü) Türkiye, Japonya ve Finlandiya’da araştırılmıştır.
 Bulgular, öz-yeterlik, içe yönelik motivasyon ve kaygı arasındaki ilişkilerin de dikkate
 alınarak, bu değişkenlerin matematik başarısı üzerindeki etkilerinin araştırılmasının önemli
 olduğunu göstermiştir.
 Bu araştırmada elde edilen, öz-yeterlik inancının matematik başarısını pozitif yönde
 etkilediği bulgusu, pek çok araştırma sonucu (örn; Pajares & Graham, 1999; Pietsch, Walker
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 & Chapman, 2003) ile benzerdir. Bununla birlikte, öz-yeterlik inancının başarı üzerindeki
 etkisinin farklı kültürlerde farklılık gösterebileceği de görülmektedir. Bulgular, öz-yeterliğin
 başarı üzerindeki etkisinin, Finlandiya’da Türkiye ve Japonya’ya kıyasla daha fazla olduğunu
 göstermiştir. Batı kültürlerinde, öz-yeterlik inancının başarı üzerindeki etkisinin, doğu
 kültürlerine göre daha fazla olabileceği bulgusu diğer araştırma sonuçları ile de paralellik
 göstermektedir (Randhawa ve Gupta, 2000; Stevens, Olivárez, Lan ve Tallent-Runnels, 2004).
 Sosyal bilişsel teoride belirtildiği gibi, bulgular öz-yeterlik inancı azaldıkça öğrencilerde
 stres ve kaygının ortaya çıktığını desteklemektedir (Bandura, 1997). Bulgulara göre, öz-
 yeterlik inancının, kaygıyı azaltmada Finlandiya’da daha etkili olduğu söylenebilir. Bulgular
 aynı zamanda, öz-yeterlik inancının içe yönelik motivasyonu etkilediği ile ilgili teorileri de
 desteklemektedir (Bandura, 1997; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). Araştırmada
 önerilen teorik modelde, öz-yeterliğin PISA matematik başarısı üzerinde hem doğrudan, hem
 de içe yönelik motivasyon ve kaygı aracılığıyla dolaylı etkisi olacak şekilde ilişkiler
 tanımlanmıştır. Her ne kadar, içe yönelik motivasyon ile PISA 2003 matematik başarısı
 arasında pozitif bir korelasyon olduğu görülse de, modelde öz-yeterlik inancının etkisi kontrol
 altına alındığında, içe yönelik motivasyonun matematik başarısı üzerindeki etkisinin çok
 zayıf, hatta Türkiye’deki gibi hiç olmayabileceği sonucu ortaya çıkmıştır. Bu sonuç, Üredi ve
 Üredi (2005) çalışmasındaki bulgular ile tutarlıdır. Bu çalışmadaki üç ülkede de, kaygı ve içe
 yönelik motivasyon modele eklendiğinde, bu değişkenlerin dolaylı etkilerinin, istatistiksel
 olarak anlamlı olsa da, düşük R2 değerlerinden dolayı, pratikte anlamlı olmayabileceği
 görülmektedir. Bu sonuç, kaygı ile başarı arasındaki negatif ve içe yönelik motivasyon ile
 başarı arasındaki pozitif ilişkinin büyük oranda öz-yeterlik inancından kaynaklanabileceği
 görüşünü desteklemektedir.
 Öneriler
 Test edilen modeldeki ilişkiler, 15 yaşındaki öğrencilerin PISA 2003 matematik başarısı
 üzerinde, matematik öz-yeterlik inançlarının etkisinin olduğunu, içe yönelik motivasyonun ve
 kaygının pratikte anlamlı olabilecek bir etkisinin olmayabileceğini göstermektedir. Bu
 nedenle, gelecekte yapılacak araştırmalarda, içe yönelik motivasyon ve kaygı ile matematik
 başarısı arasındaki ilişkinin sebebinin, öz-yeterliğin içe yönelik motivasyon ve kaygı
 üzerindeki etkisi olabileceği de dikkate alınmalıdır.
 Sonuçlar, eğer öğrenciler matematikte kendilerini yeterli görüyorlarsa, kaygı ve içe
 yönelik motivasyonun başarı üzerinde pratikte etkisinin olmayabileceğini göstermiştir. Öz-
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 yeterlik inancının oluşmasında en önemli faktör olarak, uzmanlık (bilgi ve yetenek) gerektiren
 deneyimler görülmektedir. Örneğin, öğrenciler matematikle ilgili bir problemi
 tamamladıklarında bilgi ve yeteneklerini sınayacak (veya artırabilecek) bir deneyim yaşamış
 olurlar ve elde ettikleri sonucu değerlendirir ve yorumlarlar. Bu yoruma göre de kendilerini
 yeterli ya da yetersiz olarak niteleyebilirler. Öz-yeterliğin oluşmasında etkili bir diğer faktör
 dolaylı edinilen deneyimlerdir. Öğrenciler dolaylı olarak kendi başarıları ile arkadaşlarının
 başarılarını kıyaslayarak da kendilerinin matematikteki yeterlikleri hakkında yargıda
 bulunabilirler. Üçüncü bir faktör olarak sosyal ikna gösterilmektedir. Örneğin, öğretmenin
 matematikle ilgili konularda, öğrencileri başarılı olabilecekleri yönünde teşvik edip
 desteklemesi öğrencilerin öz-yeterlik inançlarını artırabilir. Son olarak fizyolojik ve duygusal
 durum öz-yeterlik inancının sebebi olabilir. Örneğin, matematik dersleri ile ilgili çok olumsuz
 duygulara sahip bir öğrencinin öz-yeterlik inancı da olumsuz etkilenir (Bandura, 1997). Tüm
 bu faktörler dikkate alındığında, öğrencilerin matematik yapabilme becerilerini geliştirecek
 eğitim ortamlarının öğrencilere sunulması başarılı olabilmeleri için önemlidir.
 Bu çalışmadaki model, her ne kadar sosyal bilişsel teorilere ve araştırma sonuçlarına
 dayandırılmış olsa da, modeldeki nedensel ilişkilerin kesinlikle var olduğunu söylemek
 zordur, çünkü PISA 2003 kesitsel bir uygulamadır. Boylamsal çalışmalar da yapılabilirse, bu
 nedensel ilişkilerin varlığı ile ilgili daha kesin bilgi sahibi olunabilir. Ayrıca farklı modeller
 de oluşturulabilir. Örneğin, öz-yeterlik, kaygı ile matematik başarısı arasında aracı değişken
 olarak seçilerek de farklı modeller test edilebilir. Öğrencilerin matematik başarısının
 göstergesi olarak PISA matematik puanları dışında, öğretmen görüşleri, sınav puanları veya
 dönem sonu notları kullanılarak bu çalışmadaki ilişkilerin tekrar test edilmesi, sonuçların
 genellenebilirliği açısından faydalı olacaktır. Ayrıca, farklı kültürlerde öz-yeterlik inançlarının
 oluşmasında etkili olan faktörlerin araştırılması, öz-yeterlik ile başarı arasındaki ilişkinin bu
 ülkelerde niye farklı olduğunu da açıklayabilir.
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 Adaptation of Instructional Materials Motivation Survey to Turkish: A Validity and Reliability Study
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 Abstract: The purpose of this study was to adapt “Instructional Materials Motivation Survey [IMMS]”,
 developed by J. M. Keller, to Turkish and investigate validity and reliability of the Turkish version of the survey.
 The original version of the survey was composed of 36 items gathered under four factors (attention, relevance,
 confidence, satisfaction). The survey was translated into Turkish. Views of 15 faculty members who were expert
 in Turkish and foreign language were sought in terms of correctness of meaning in Turkish and integrity of items
 into culture of Turkish education system. Turkish version of the survey was administered to total of 262
 university students from Education Faculties of Ataturk and Erzincan Universities. The item-total correlations
 were calculated, and items which had negative or low correlation with the total survey score (r<.30) were
 excluded from the survey. The construct validity of the survey was examined by exploratory factor analysis.
 Varimax rotation technique was used due to the separation into irrelevant factors. Finally the survey was
 constructed from 24 item gathered under two factors. The reliability coefficient (Cronbach Alpha) for the whole
 survey was calculated as 0.83, and 0.79 and 0.69 for the two sub-factors respectively.
 Key words: Instructional materials, motivation, survey, ARCS Motivation Model, validity and reliability
 Summary
 Motivation is a word that described in different ways by different researchers.
 According to Lussier (1996) motivation is an internal process that directs person’s behaviors
 to supply his (her) needs. Keller (1993) defined motivation as a direction and magnitude of
 behavior, especially stated that motivation is an indicator of effort.
 Motivation is an important factor for fulfillment of learning (Bruinsma, 2004; Haggis,
 2004; Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002). In many studies which investigated the effect of
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Page 301
                        
                        

293 ÖĞRETİM MATERYALLERİ MOTİVASYON ANKETİNİN… ADAPTATION OF INSTRUCTIONAL MATERIALS MOTIVATION…
 motivation on students’ academic achievement and performance (Bruinsma, 2003; Cool &
 Keith, 1991; McKenzie & Schweitzer, 2001; Paulsen & Feldman, 1999; Sankaran & Bui,
 2001; Wolters, 1999) showed that motivation was an important and influential factor on
 students’ achievement. Many scientists who had been examining the relationship between
 motivation and achievement developed various theories and models. Theories pertaining to
 motivation developed by Keller, Wlodkowski, Herzberg, Maslow, Mayo, McClelland,
 McGregor, Likert, Luthans and Vroom display that motivation has a significant impact on
 students’ learning (Dede & Yaman, 2008). One of the them is ARCS Motivation Model
 which was developed through examining cognitive psychology, social learning and
 motivation theories by J. Keller (Shellnut, 1996) to make use of motivation as a determining
 factor in instructional design and to increase the effectiveness of learning environment
 (Keller, 2006). ARCS Model consists of four main categories (Attention, Relevance,
 Confidence and Satisfaction), each of them divided into three subcategories. ARCS received
 name from the first letter of this main categories. In the category of “Attention” students’
 curiosity and interest towards to lesson were built and this interest was maintained until the
 end of the lesson. In the category of “Relevance” students were persuaded that the subject
 taught was convenient with their own personal needs and aims. In the category of
 “Confidence” the students were supported to notice that they got success with individual
 effort and control. In the category of “Satisfaction” the students were provided to have
 internal satisfaction by rewarding their achievements with various reinforcement.
 To facilitate the implementation of the ARCS model during the design and
 developmental phases of instructional design, Keller developed a measuring instrument called
 the IMMS to serve as a data-collection tool to diagnose motivational problems within
 instructional materials (Huang, Huang, Diefes-Dux, & Imbrie, 2006). IMMS has four factor
 (Attention, Relevance, Confidence, & Satisfaction) and 36 Likert-scale items. The Relevance
 and Confidence factors both have 9, the Satisfaction factor has 6, and the Attention factor has
 12 items.
 Methodology
 The purpose of this study was to adapt IMMS to Turkish and investigate validity and
 reliability of the Turkish version of the survey. For this reason survey methods was used. The
 working group consisted of total 262 university students from different departments of
 Ataturk University Kâzım Karabekir Education Faculty and Erzincan University Education
 Faculty. The data were gathered by a survey which was adapt in this study. At first the survey
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 items were translated into Turkish. Views of 15 faculty members who were expert in Turkish
 and foreign language were sought in terms of correctness of meaning in Turkish with Expert
 Evaluation Form. In this form, the experts were asked to describe the correctness of
 statement’s meaning in Turkish on the three rating scale (1= Translation does not meet,, 2=
 Translation meets moderately, 3= Translation meets fully). In addition, the description line
 was added under the each of the items to provide opportunity to the experts to designate their
 suggestions. Turkish version of the survey was administered to students in working group.
 Results and Conclusion
 The item-total correlations were calculated on the data collected as evidence of validity
 of survey. At the end of analysis one item which had low correlation with the total survey
 score (r<.30) were excluded from the survey. The suitability of data for factor analysis was
 determined by KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) parameter and Bartlett test. The results showed
 that the obtained data was suitable for exploratory factor analysis and then the construct
 validity of the survey was examined by exploratory factor analysis. Varimax rotation
 technique was used due to the separation into irrelevant factors and nine items which were in
 more than one factor with a difference less than 0,1 were excluded from the survey. At the
 end of the analysis the survey were constructed as two factors and 24 items. For the factors’
 titles, original titles of factors of the survey was taken into account. The first factor was
 named as “Attention-Relevance (Dikkat-Uygunluk)” and second factor was named as
 “Confidence-Satisfaction (Güven-Tatmin)”. The reliability coefficient (Cronbach Alpha) for
 the whole survey was calculated as 0.83, and 0.79 and 0.69 for the two sub-factors
 respectively.
 Conclusion and Suggestion
 As a result it could be argued that a valid and reliable Turkish version of the IMMS was
 composed of 24 item gathered under two factors were developed. The results of the analysis
 showed that the survey was suitable to determine the effects of the instructional materials on
 high school and college students’ motivation.
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 Öğretim Materyalleri Motivasyon Anketinin Türkçeye Uyarlanması: Güvenirlik ve Geçerlik Çalışması
 Hülya KUTU† ve Mustafa SÖZBİLİR
 Atatürk Üniversitesi, Erzurum, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 10.04.2011 Makale Kabul Tarihi: 06.06.2011
 Özet: Bu çalışmanın amacı, J. M. Keller tarafından geliştirilen “Instructional Materials Motivation Survey
 [IMMS] - Öğretim Materyalleri Motivasyon Anketi [ÖMMA]” nin Türkçeye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik
 çalışmasını yapmaktır. Anket dört faktörlü (dikkat, uygunluk, güven, tatmin) bir yapıda toplam 36 maddeden
 oluşmaktadır. Anket Türkçeye çevrilmiş ve daha sonra Türkçe ve yabancı dil uzmanı 15 öğretim üyesinin
 görüşleri doğrultusunda dil ve anlam bütünlüğü açısından değerlendirilmiştir. Değerlendirme sonrası, anketin
 eğitim sistemi açısından kültürel uygunluğu ve Türkçe dil geçerliği birer uzman tarafından yeniden incelenmiş
 ve ankete son hali verilmiştir. Anketin Türkçe formu Atatürk ve Erzincan Üniversiteleri Eğitim Fakültelerinde
 toplam 262 öğrenciye uygulanmıştır. Madde geçerliğine kanıt olarak madde toplam test korelasyonları
 hesaplanmış, anket puanlarıyla negatif veya çok düşük korelasyona sahip olan (r<.30) olan maddeler
 çıkarılmıştır. Anketin yapı geçerliği açımlayıcı faktör analizi ile incelenmiştir. Faktör analizi uygulamasında
 anketin ilişiksiz faktörlere ayrılması nedeniyle varimax dik döndürme tekniği kullanılmıştır. Analiz sonucunda
 anket iki faktörlü ve 24 madde olarak bulunmuştur. Anketin ait güvenirliği (Cronbach Alpha) iç tutarlılık
 katsayısı toplam anket için 0.83, alt faktörler için sırasıyla 0.79 ve 0.69 olarak bulunmuştur.
 Anahtar kelimeler: Öğretim materyali, motivasyon, anket, ARCS Motivasyon Modeli, geçerlik ve güvenirlik.
 Giriş
 Motivasyon kelime olarak hareket anlamına gelmekte olup anlamca birçok farklı
 araştırmacı tarafından farklı şekillerde açıklanmıştır. Lussier (1996)’a göre motivasyon kişiyi
 ihtiyaçlarını karşılamak üzere davranışa yönlendiren içsel süreçtir. Keller (1983) ise
 motivasyonu davranışın yönü ve büyüklüğü olarak tanımlamış, özellikle çabanın
 motivasyonun göstergesi olduğunu ifade etmiştir.
 Motivasyon öğrenmenin gerçekleşmesi için önemli bir unsurdur (Bruinsma, 2004;
 Haggis, 2004; Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002). Motivasyon, öğrencilerin başarılı
 olmalarının önemli bir öğesi olarak kabul edilmekte (Freedman, 1997) ve bireye enerji verip,
 † İletişim: Hülya KUTU, Arş. Gör., Kimya Eğitimi ABD, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Atatürk Üniversitesi, Erzurum, TÜRKİYE. E-mail: [email protected]
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 davranış için istekli hale gelmesinde etkili olduğundan, öğrenme-öğretme sürecinin etkililiğini
 ön plana çıkaran en önemli faktörlerden birisi olarak karşımıza çıkmaktadır (Akbaba, 2006).
 Öğrencilerin akademik başarı ve performansları üzerinde motivasyonun etkisini araştıran
 birçok çalışmada (Bruinsma, 2003; Cool & Keith, 1991; McKenzie & Schweitzer, 2001;
 Paulsen & Feldman, 1999; Sankaran & Bui, 2001; Wolters, 1999) motivasyonun öğrencilerin
 başarıları üzerinde önemli ve etkili bir faktör olduğu görülmüştür.
 Motivasyon öğrenme davranışının etkili ve bir o kadar da karmaşık bir bileşenidir
 (Huang vd., 2006). Öğrenme motivasyonu ile ilgili yapılan birçok çalışmada motivasyonun
 bünyesinde bulunan birçok yapıdan dolayı karmaşık olduğu ve ölçümünün zor olduğu
 sonucuna ulaşılmıştır (Driscoll, 2000; Huang vd., 2006; Mayer, 2003). Örneğin kuramsal
 bakış açısıyla öğrenme motivasyonu genellikle öz-denetim becerileri, öğrenci kontrolü
 (Armstrong, 1989; Baird & White, 1982) ve metabilişsel davranışları (Zimmerman &
 Martinez-Pons, 1988) içermektedir. Motivasyon bu gibi çok sayıda gizli değişkene karşı
 duyarlı olmasından dolayı direk olarak ölçülememektedir. Ayrıca motivasyon seviyesinin
 kişiden kişiye, durumdan duruma değişmesi ve farklı zaman aralıklarında da değişebilmesi
 nedeniyle motivasyon seviyesinin belirlenmesi oldukça güçtür (Cooke, 2008).
 Motivasyonun başarı ile ilişkisini inceleyen birçok bilim insanı, çeşitli kuram ve
 modeller geliştirmişlerdir. Motivasyonla ilgili Keller, Wlodkowski, Herzberg, Maslow, Mayo,
 McClelland, McGregor, Likert, Luthans ve Vroom’ın kuramları, öğrencilerin öğrenmelerinde
 motivasyonun önemli bir etkisinin olduğunu ortaya koymuştur (Dede & Yaman, 2008).
 Motivasyonun öğrenme ve davranış üzerindeki etkililiği bilinmesine ve kabul edilmesine
 rağmen genellikle bir öğretim tasarımında nasıl kullanılacağı ve ne anlama geldiği pek
 bilinmemektedir (Dede, 2003).
 Öğretim sürecinde öğrencilerin motivasyonunun nelerden etkilendiğini ortaya koymak
 ve eğitimcilere motivasyonu sağlayacak bir tasarımı nasıl gerçekleştirebileceklerine yönelik
 yardımcı olmak için geliştirilen modellerden biri de Keller tarafından geliştirilmiş olan ARCS
 Motivasyon Modelidir (Gürol & Demirli, 2006). Keller, ARCS Motivasyon Modelini bilişsel
 psikolojiyi, sosyal öğrenme kuramını ve motivasyon kuramlarını inceleyerek (Shellnut, 1996)
 tasarımlarında motivasyon faktörünü belirleyici kılmak ve öğretim ortamının etkililiğini
 arttırmak için geliştirmiştir (Keller, 2006). ARCS Modeli her kategorinin 3 alt kategoriye
 ayrıldığı, 4 temel kategoriden [(Attention (dikkat), Relevance (uygunluk), Confidence
 (güven), Satisfaction (tatmin)] oluşmaktadır (Keller, 1987a; Keller, 1987b). ARCS adını bu
 temel kategorilerinin baş harfinden almıştır.
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 Dikkat aşamasında öğrencinin derse karşı merakını uyandırıp ilgisi çekilir ve bu ilgi
 dersin sonuna kadar sürdürülür. Uygunluk aşamasında öğrenciye konunun kendi kişisel
 ihtiyaç ve amaçlarına uygunluğu fark ettirilir. Güven aşamasında öğrencilerin kişisel çaba ve
 kontrolü ile başarıyı yakalayabileceğini fark etmeleri sağlanır. Tatmin aşamasında ise
 öğrencilerin başarıları çeşitli pekiştireçlerle ödüllendirilerek öğrencilerin içsel tatmin
 duymaları sağlanır.
 Tablo 1 ARCS Motivasyon Modelinin Kategori, Alt Kategorileri ve Stratejileri
 Kategori/Alt Kategori Motivasyon Stratejisi
 Dikkat (Attention)
 Algısal Uyarılma Olağandışı, komik ya da çelişkili içerikle öğrencinin ilgisi çekilir.
 Araştırmaya Yönelik Uyarılma
 Soru üretme ya da aktif düşünme becerisini geliştirecek problemleri çözme fırsatı verilerek, öğrencilerde bilgiyi arama isteği uyandırılır.
 Değişkenlik Değişik öğretim öğeleri yani öğrencilerin ilgisini çekecek örnekler, beklenmedik olaylar ve somut analojiler kullanılarak öğrencinin derse karşı ilgisinin devam etmesi sağlanır.
 Uygunluk (Relevance)
 Hedefe Yöneltme Öğrencilere verilen eğitimin amaçları ve kullanışlılığı açıkça belirtilir ve öğrencilerden amaçlarının ne olduğunu ifade etmeleri istenir.
 Güdü Uygunluğu Öğrencilerin motivasyon profillerine uygun öğrenme stratejileri kullanılır. Eğitim öğrencinin öğrenme stili ve kişisel ilgileriyle bağlantılı olmalıdır.
 Yakınlık-Aşinalık Kavram ve materyaller öğrencinin ön bilgi, tecrübe ve değerleriyle ilişkilendirilerek kullanılır.
 Güven (Confidence)
 Öğrenme İhtiyacı Öğrencinin başarı beklentisi içerisinde olması ve bu başarıyı nasıl elde edeceğini fark etmesi sağlanır.
 Başarı Fırsatı Öğrencinin yeteneğine olan inancını arttıracak deneyimler için ortam hazırlanır.
 Kişisel Sorumluluk Öğrenciye gittikçe daha bağımsız olarak bir beceriyi öğrenmesi ve uygulaması için fırsat verilir. Öğrencinin başarılı ya da başarısız olması durumunda uygun dönütler verilir.
 Tatmin (Satisfaction)
 Doğal Sonuçlar Öğrenciye yeni öğrendiği bilgi ve becerilerini gerçek ya da simülasyon ortamı sağlanarak uygulayabilme fırsatı verilir.
 Olumlu Sonuçlar Gerçek ya da sembolik ödül, çeşitli pekiştireç ve dönütler verilerek öğrencinin motivasyonunu devam ettirmesi ve başarısını arttırması sağlanır.
 Eşitlik Kabul edilen başarı standardı bütün öğrenciler için aynı olmalı ve her öğrenciye eşit muamele edilmelidir.
 ARCS Motivasyon Modelinin öğretim alanına en önemli katkısı modelde yalnızca
 motivasyon öğelerinin belirlenmesi ve sınıflandırılmasıyla kalmayıp, her kategori ve alt
 kategoriye ilişkin öğretim stratejilerine de yer verilmiş olmasıdır. Böylece modelin öğretim
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 alanında kullanımı oldukça kolaylaşmaktadır (Keller & Suzuki, 1988, akt. Balaban, Salı,
 2002). Motivasyon stratejileri öğrencilerin motivasyon ile ilgili problemlerin çözümünde ve
 öğrenmeye karşı motivasyonlarını arttırmada kullanılmaktadır. Tablo 1’de ARCS Motivasyon
 Modelinin kategori, alt kategori ve motivasyon stratejileri (Wongwiwatthananukit &
 Popovich, 2000) yer almaktadır.
 ÖMMA, ARCS Motivasyon Modelinin dört temel bileşenine (dikkat, uygunluk, güven
 ve tatmin) dayalı öğretim materyalleriyle karşı karşıya kalan öğrencilerin motivasyonlarındaki
 değişiklikleriyle alakalı cevaplarını değerlendiren 36 maddeden oluşan Likert tipi bir ankettir.
 Bu çalışmada orijinali İngilizce olan ÖMMA’nin Türkçeye uyarlanması, geçerlilik ve
 güvenirliğinin belirlenmesi amaçlanmıştır.
 Yöntem
 Çalışmada nicel araştırma yaklaşımlarımdan tarama yöntemi kullanılmıştır. Tarama
 yöntemi geçmişte veya halen var olan bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlayan
 bir araştırma yaklaşımıdır (Karasar, 2000). Bu yöntem ile tutum, inanış ve görüş gibi bilgi
 türlerinin belirlenmesi sağlanır (McMillan & Schumacher, 2006).
 Çalışma Grubu
 Çalışma grubunu Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi ile Erzincan
 Üniversitesi Eğitim Fakültelerinin farklı programlarında öğrenim gören ve gönüllülük esasına
 göre katılımcıların belirlendiği toplam 262 öğrenci oluşturmaktadır. Bu öğrencilerin
 üniversite ve bölümlere göre dağılımı Tablo 2’de verilmiştir. Ankete katılan öğrenciler
 seçilirken derslerinde öğretim üyeleri tarafından geliştirilmiş veya hazır materyalleri kullanan
 öğrenciler olmasına özen gösterilmiştir. Çünkü yukarıda da belirtildiği gibi ÖMMA
 öğrencilerin motivasyon seviyelerini belirlemeden ziyade kullanılan öğretim materyallerinin
 öğrencileri derse karşı ne kadar motive ettiğini belirlemeyi amaçlamaktadır.
 Tablo 2 Çalışma Grubunun Üniversite ve Bölümlere Göre Dağılımı
 Üniversite/Fakülte Bölüm n
 Atatürk Üniversitesi
 Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi
 Kimya Öğretmenliği 26
 Bilgisayar Öğretmenliği 43
 Fen Bilgisi Öğretmenliği 120
 Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 73
 Toplam 262
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 Veri Toplama Araçları
 Öğretim Materyalleri Motivasyon Anketi (ÖMMA)
 Keller (1987c) tarafından ARCS Motivasyon Modeline dayanılarak öğretim
 materyallerinin öğrencilerin motivasyonları üzerindeki etkisini ölçmek için geliştirilen ve
 orijinal adı “Instructional Materials Motivation Survey” (IMMS) olan “Öğretim Materyalleri
 Motivasyon Anketi” (ÖMMA) yazarlardan gerekli izinler alınarak kullanılmıştır. ÖMMA’nın
 amacı öğrencilerin öğrenmeye karşı genel motivasyon düzeylerini ölçmek değil, belli bir
 öğretim ile öğrencilerin nasıl motive olduğunu ya da olunması beklendiğini belirlemektir
 (Keller, 2006). Özgün anket dikkat (attention) 12 madde, uygunluk (relevance) 9 madde,
 güven (confidence) 9 madde ve tatmin (satisfaction) 6 madde olmak üzere dört faktör ve 36
 maddeden oluşmaktadır. Anket maddelerinden 10’u olumsuz ifadeler içermektedir. Anket 5’li
 Likert tipi derecelendirme ölçekli olup “hiç katılmıyorum” (1), “az katılıyorum (2)”, “orta
 derecede katılıyorum (3)”, “çok katılıyorum (4)” ve “tamamen katılıyorum (5)” şeklinde
 derecelendirilmiştir.
 ÖMMA’nın dikkat kategorisi içerisinde öğretim materyalinin öğrencilerin dikkatini
 çekip çekmediği, nasıl çektiği ya da neden çekmediğini belirlemeye yönelik maddeler
 bulunmaktadır. “İçeriğini ilk öğrendiğimde, bu derste dikkatimi çeken ilginç bazı şeylerin
 olduğunu gördüm” ve “Alıştırmaların, materyallerin, sunumların çeşitliliği dikkatimi derse
 vermeme yardımcı oldu” dikkat kategorisi içerisinde yer alan maddelerdendir. Uygunluk
 kategorisi içerisinde öğretim materyalinin öğrencinin yaşamına uygunluğunu fark edip
 edemediklerini belirlemeye yönelik maddeler bulunmaktadır. “Derste öğrendiğimiz bilgilerin
 nasıl uygulamaya yansıtılabileceğine dair açıklama ve örnekler vardı” ve “Derste kullanılan
 materyallerde işlenen konunun önemini gösteren hikâyeler, resimler ve örnekler vardı”
 uygunluk kategorisi içerisinde yer alan maddelerden bazılarıdır. Güven kategorisi içerisinde
 öğretim materyalinin öğrencilerin kendilerine güven duygusu oluşturmasına yardımcı olup
 olmadığı, güven duygusunu nasıl oluşturduğu ya da neden oluşturmadığını belirlemeye
 yönelik maddeler içermektedir. “Verilen ödevleri yaptıkça konuları öğrenebileceğime dair
 kendime güvenim arttı” ve “Dersteki alıştırma ve uygulamalar oldukça zordu” güven
 kategorisi içerisinde yer alan maddelerdendir. Tatmin kategorisi içerisinde ise öğrencilerin
 öğretim materyalinden ne kadar memnun olduğunu belirlemeye yönelik maddeler yer
 almaktadır. “Derse zevk alarak çalıştım”, “Ödev sonrasındaki dönütler ve dersteki diğer
 yorumlar emeğimin karşılığını aldığım hissini verdi” ve “Dersi başarıyla tamamlamaktan
 mutluluk duydum” tatmin kategorisi içerisinde yer alan maddelerden birkaçıdır.
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 Uzman Değerlendirme Formu (UDF)
 UDF ile ÖMMA anketinin Türkçe formunda yer alan maddelerin içerik olarak Türkçeye
 uygunluğu amacıyla dil alanında uzman 15 öğretim üyesinin görüş ve önerileri alınmıştır.
 Uzmanlardan anketin Türkçeye uygunluğu 3’lü derecelendirme ölçeği (1=Çeviri
 karşılamıyor, 2=Çeviri kısmen karşılıyor, 3=Çeviri tam karşılıyor) ile görüşlerini belirtmeleri
 istenmiştir. Ayrıca uzmanların çeviri ile ilgili önerilerini belirtmelerine fırsat vermek için
 forma her bir maddenin altına açıklama satırı eklenmiştir.
 İşlem
 İlk olarak anketin uyarlama çalışması için, ÖMMA araştırmacılar tarafından
 İngilizceden Türkçeye çevrilmiştir. Daha sonra içerisinde yabancı dil uzmanlarının da yer
 aldığı 15 öğretim üyesine hazırlanan uzman değerlendirme formu dağıtılarak çevirisi yapılan
 ÖMMA’nin İngilizce-Türkçe uyumluluğunu değerlendirmeleri istenmiştir. Daha sonra bir
 uzman tarafından anketin ülkemiz eğitim sistemine göre kültürel açıdan uygunluğu
 incelenmiş ve uzmanın önerileri doğrultusunda hemen hemen benzer ifadeler olduğu için
 ankette bulunan iki madde birleştirilmiş ve anketin toplam madde sayısı 35 olmuştur. Son
 olarak da bir Türk dili uzmanı tarafından anketin Türkçe dil geçerliği ve anlam bütünlüğü
 yeniden değerlendirilmiştir. Alınan görüşler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılarak
 anketin Türkçe formu tamamlanmıştır. Hazırlanan Türkçe form, çalışma grubundaki
 öğrencilere çalışmanın amacı hakkında bilgi verildikten sonra uygulanmıştır.
 Verilerin Analizi
 Elde edilen veriler SPPS 19.0 istatistik paket program kullanılarak analiz edilmiştir.
 Ankette bulunan maddelerin ayırt ediciliğini ve her bir maddenin testin bütünüyle ne derece
 aynı amaca yönelik olduğunu belirlemek amacıyla korelasyona dayalı madde analizi
 yapılmıştır. Madde toplam test korelasyonu, test maddelerinden alınan puanlar ile testin
 toplam puanı arasındaki ilişkiyi açıklamaktadır Madde-toplam korelasyonunun pozitif ve
 yüksek olmasının, maddelerin benzer davranışları örneklediğini ve testin iç tutarlılığının
 yüksek olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2009). Anketin yapı geçerliliğini incelemek
 için açımlayıcı faktör analizi kullanılmıştır. Açımlayıcı faktör analizi araştırmacılarca
 belirlenen maddeler arasından aynı yapıyı ya da niteliği ölçen maddelerin ortaya çıkarılarak
 gruplanması ve az sayıdaki bu anlamlı üst yapılarla (faktörlerle) ölçmenin açıklanmasını
 amaçlayan bir analiz tekniğidir (Bryman & Cramer, 1999; Büyüköztürk, 2009). Anketin
 güvenirliğini belirlemek için Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıştır.
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 Bulgular
 Uzman Değerlendirme Formundan Elde Edilen Bulgular
 UDF 3’lü Likert tipi bir form olduğu için her bir maddenin ortalamasının en fazla
 alabileceği değer 3’tür. 15 uzmanın görüşünün alındığı UDF’den elde edilen veriler
 değerlendirilirken madde ortalama puanı 1.50 ve üzerinde olan maddenin çevirisinde herhangi
 bir değişiklik yapılmadan ankette yer almasına, madde ortalama puanı 1.50’un altında olan
 maddelerin uzmanların görüşleri doğrultusunda değiştirilmesine düzeltilmesine karar
 verilmiştir. Tablo 3’te UDF’dan elde edilen her bir maddenin ortalama ve standart sapma
 değerleri verilmiştir.
 Tablo 3 Anket Maddelerinin İngilizce-Türkçe Çevirilerinin Uyum Dereceleri
 Madde Ortalama Standart Sapma Madde Ortalama Standart Sapma
 1 2.67 0.02 19 2.83 0.15
 2 2.63 0.13 20 2.33 0.36
 3 2.67 0.02 21 2.92 0.23
 4 2.25 0.44 22 2.75 0.06
 5 2.83 0.15 23 2.67 0.36
 6 2.83 0.15 24 2.42 0.27
 7 2.17 0.52 25 2.75 0.06
 8 2.83 0.15 26 2.83 0.15
 9 2.75 0.06 27 2.25 0.44
 10 2.88 0.15 28 2.92 0.23
 11 2.50 0.19 29 2.83 0.15
 12 2.33 0.36 30 2.67 0.02
 13 2.92 0.23 31 2.58 0.11
 14 2.58 0.11 32 2.83 0.15
 15 2.67 0.02 33 2.75 0.06
 16 2.67 0.02 34 3.00 0.31
 17 2.83 0.15 35 2.83 0.15
 18 2.92 0.23
 Tablo 3 incelendiğinde hiçbir maddenin madde ortalama puanının 1.50’un altında
 olmadığı, madde ortalama değerlerinin 2.17 ile 2.92 arasında değerler aldığı görülmektedir.
 Bu nedenle ankette yer alan maddeler üzerinde herhangi bir değişiklik yapılmamıştır.
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 Geçerlik ve Güvenirlik Çalışmaları Anketin Madde Analizi Bulguları
 Madde toplam korelasyonu, test maddelerinden alınan puanlar ile testin toplam puanı
 arasındaki ilişkiyi açıklamaktadır. Madde toplam korelasyonunun pozitif ve yüksek
 olmasının, maddelerin benzer davranışları örneklediğini ve testin iç tutarlılığının yüksek
 olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2009). Tablo 4’te anketin madde toplam korelasyonu
 verileri yer almaktadır.
 Tablo 4 Anketteki Maddelere Ait Madde Toplam Korelasyonları
 Madde No Madde-Toplam
 Korelasyonları (r) Madde No
 Madde-Toplam
 Korelasyonları (r)
 1 .427** 19 .444**
 2 .558** 20 .522**
 3 .399** 21 .278
 4 .526** 22 .365**
 5 .541** 23 .549**
 6 .620** 24 .431**
 7 .368** 25 .676**
 8 .606** 26 .307**
 9 .617** 27 .587**
 10 .607** 28 .547**
 11 .421** 29 .672**
 12 .591** 30 .651**
 13 .395** 31 .652**
 14 .403** 32 .679**
 15 .660** 33 .576**
 16 .524** 34 .626**
 17 .632** 35 .716**
 18 .283 **Korelasyon 0.01 düzeyde önemlidir.
 Tablo 4 incelendiğinde, 18. ve 21. maddeler dışındaki diğer tüm maddelerin puanları
 anket puanı ile yüksek derecede korelasyon gösterdiği (r>.30) ve p<.01 düzeyinde anlamlı
 sonuç verdiği görülmektedir. Madde analizi sonucuna göre 18. ve 21. maddeler anketten
 çıkarılmıştır.
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 Verilerin Faktör Analizi İçin Uygunluğunun Değerlendirilmesi Anketin yapı geçerliliğini belirlemek amacıyla değişkenler arasında ilişkilerden
 hareketle faktör bulmaya yönelik işlemlerin yapıldığı açımlayıcı faktör analizi veri setine
 uygulanmadan önce veri setinin faktör analizi için uygun olup olmadığı Kaiser-Meyer-Olkin
 (KMO) katsayısı ve Bartlett testiyle araştırılmıştır. KMO gözlenen korelasyon katsayıları
 büyüklüğü ile kısmi korelasyon katsayılarının büyüklüğünü karşılaştıran bir indekstir
 (Kalaycı, 2009; Sharma, 1996). Bartlett testi verilerin çok değişkenli normal dağılımdan gelip
 gelmediğini kontrol etmek için kullanılabilecek istatistiksel bir tekniktir. Bu test sonucunda
 elde edilen chi-square test istatistiğinin anlamlı çıkması verilerin çok değişkenli normal
 dağılımdan geldiğinin göstergesidir (Çapri, 2006). Veri setine faktör analizi uygulanabilmesi
 için minimum KMO değerinin 0.60’nın üstünde olması ve Bartlett testinin anlamlı çıkması
 önerilmektedir (Pallant, 2001; Tabachnick & Fidel, 2007). Tablo 5’te KMO katsayısı ve
 Bartlett testinin sonucu yer almaktadır.
 Tablo 5 Verilerin Faktör Analizi İçin Uygunluğunun İncelenmesi
 Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)
 Örneklem Ölçüm Değer Yeterliği 0.925
 Bartlett Testi
 Ki-Kare Değeri 2883.318
 Sd 300
 P 0.000
 Tablo 5’te görüldüğü üzere, KMO değeri 0.925 olarak bulunmuştur. Bu değer istenilen
 KMO değerinden (minimum değer = 0.60) oldukça fazladır. Bartlett testinin sonucu ise
 [χ2=2883.318, sd=300, p<.001] anlamlı bulunmuştur. Elde edilen bu sonuçlar, verilerin
 açımlayıcı faktör analizi için uygun olduğunu göstermektedir.
 Anketin Yapı Geçerliliğinin İncelenmesi
 Anketin yapı geçerliği açımlayıcı faktör analizi ile incelenmiştir. Açımlayıcı faktör
 analizinde ankette yer alacak maddelerin belirlenmesinde maddelerin yük değerlerinin en az
 0.30 ve maddelerin tek bir faktörde yer almasına; iki faktörde yer alması halinde ise faktörler
 arasında en az 0.10 fark olmasına dikkat edilmiştir (Büyüköztürk, 2009).
 Bu çalışma doğrultusunda ankette yer alan 33 maddeye ait faktör yük değerlerinin 0.461
 ile 0.767 arasında değiştiği tespit edilerek tüm maddeler analiz süreci kapsamında
 değerlendirilmiştir. 33 madde için varimax döndürme tekniği sonrası madde yük değerleri
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 incelendiğinde 3., 7., 10., 11., 12., 14., 19., 20. ve 35. maddelerin birden fazla faktörde,
 0.10’dan daha az bir farkla yer aldıkları için binişik maddeler olarak değerlendirilmiş ve
 anketten çıkarılmıştır. Böylece, 24 maddeden oluşan anketin son halinde anket bileşenlerini
 belirlemek üzere sırasıyla şu adımlar izlenmiştir:
 � Faktör sayısını belirleme
 � Faktör değişkenlerinin belirleme
 � Faktörleri isimlendirme
 Faktör Sayısının Belirlenmesi
 Maddeler arasındaki ilişkileri az sayıda ve en etkin şekilde ortaya koyabilecek faktör
 sayısı özdeğer ve çizgi grafiğe bakılarak belirlenmiştir. 24 madde için elde edilen çizgi grafiği
 Şekil 1’de görüldüğü gibidir.
 Şekil 1 Faktör Sayısını Gösteren Çizgi Grafik
 Çizgi grafik maddelerin özdeğerlerinin birleştirilmesi sonucunda elde edilmektedir ve
 grafikteki yüksek ivmeli, hızlı düşüşler (kırılma noktaları) faktör sayısını vermektedir
 (Bryman & Cramer, 1999, Büyüköztürk, 2009). Şekil 1 incelendiğinde 1 ve 2 numaralı
 faktörlerde yüksek ivmeli hızlı düşüşlerin olduğu, 3 numaralı faktörden sonra grafiğin yatay
 bir görünüm aldığı anlaşılmaktadır. Grafiğe göre anketin anlamlı iki faktörden oluştuğu
 anlaşılmaktadır.
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 Tablo 6 Faktörlere Ait Özdeğerler ve Açıklanan Varyans Yüzdeleri
 Faktör 1 Faktör 2
 Özdeğerler 9.377 1.963
 Açıklanan varyans yüzdesi 37.508 7.850
 Açıklanan toplam varyans yüzdesi 37.508 45.358
 Özdeğeri 1 veya 1’den büyük olan faktörler önemli faktörler olarak nitelendirilmektedir
 (Bryman & Cramer, 1999). Çalışmada özdeğeri 1’den büyük olan üç faktör olduğu tespit
 edilmiştir. Birinci faktör toplam varyansın %37.508’ini ve ikinci faktör %7.850’ünü
 açıkladığı görülmektedir.
 Faktör Değişkenlerinin Belirlenmesi
 Anketin faktör sayısı belirlendikten sonra ankette yer alan maddelerin faktörlere
 dağılımı belirlenmiştir. Maddelerin hangi faktörle en güçlü korelasyonu olduğunu tespit
 edebilmek için yorumlama kolaylığı ve kullanım sıklığı nedeniyle varimax dik döndürme
 tekniği kullanılmıştır. Bu analiz sonunda madde ile oluşan faktör yük değerleri Tablo 7’de
 verilmiştir.
 Tablo 7 ÖMMA’nin Döndürülmüş Faktör Yük Değerleri
 Anket Maddeleri Döndürülmüş Faktör Yük Değerleri
 1 2
 Madde 5 .767
 Madde 2 .706
 Madde 6 .693
 Madde 17 .640
 Madde 15 .615
 Madde 1 .610
 Madde 13 .605
 Madde 16 .603
 Madde 9 .583
 Madde 8 .577
 Madde 4 .461
 Madde 22 .673
 Madde 28 .662
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 Madde 26 .630
 Madde 27 .620
 Madde 29 .577
 Madde 30 .572
 Madde 32 .540
 Madde 24 .539
 Madde 25 .526
 Madde 34 .517
 Madde 31 .509
 Madde 23 .476
 Madde 33 .468
 Tablo 7, Faktör 1’in 1., 2., 4., 5., 6., 8., 9., 13., 15., 16. ve 17. maddeleri, Faktör 2’nin
 22., 23., 24., 25., 26., 27., 28., 29., 30., 31., 32., 33. ve 34. maddeleri içerdiğini
 göstermektedir.
 Faktörlerin İsimlendirilmesi
 Faktörler isimlendirilirken anketin orijinalindeki adlandırma dikkate alınmıştır. Keller
 (1983)’ın geliştirdiği orijinal anket dikkat, uygunluk, güven ve tatmin olmak üzere dört
 faktörlüdür. Fakat mevcut çalışmada iki faktör elde edilmiştir. Faktör 1 altında orijinal anketin
 dikkat ve uygunluk faktörleri altındaki maddeler yer aldığı için Faktör 1 “dikkat-uygunluk”
 olarak, Faktör 2 ise orijinal anketin güven ve tatmin faktörü altında yer alan maddeleri
 içerdiği için “güven-tatmin” olarak isimlendirilmiştir. Tablo 8, Türkçeye uyarlanmış 24
 maddeden oluşan anketin faktörlerini ve her bir faktör içerisinde yer alan maddeleri
 göstermektedir.
 Tablo 8 ÖMMA’nın Faktörleri ve Her Bir Faktörde Yer Alan Maddeler
 Faktör Maddeler
 Dikkat-Uygunluk 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11,
 Güven-Tatmin 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18,19, 20, 21, 22, 23, 24,
 Anketin Güvenirlik Analizi Bulguları
 Anketin iç tutarlık katsayısını belirlemek amacıyla, anketin tümünün ve her bir alt
 boyutun Cronbach Alpha değerlerine bakılmıştır. İç tutarlık yöntemi çok sayıda maddeden
 oluşan ve birden fazla faktör içeren ölçeklerde kullanılır ve farklı örneklemlerde farklı
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 hesaplanması gerekir. Alpha değeri norm referanslı testler için uygun bir hesaplama
 yöntemidir. Alpha güvenirlik değerinin 0.80 ile 1.0 arası olması ölçeğin yüksek derecede
 güvenilir olduğunu, 0.60 ile 0.80 arasında olması ölçeğin oldukça güvenilir olduğunu, 0.40 ile
 0.60 arasında olması ölçeğin düşük güvenirliğe sahip olduğunu ve 0.00 ile 0.40 arasında
 olması ise ölçeğin güvenilir olmadığını ifade etmektedir (Özdamar, 2004, s.633).
 IMMS anketinden 11 madde çıkarılarak oluşturulan 24 maddelik ÖMMA’nin Cronbach
 Alpha güvenirlik katsayısı 0.83 bulunmuştur. Faktörler bazında Cronbach Alpha değerlerine
 bakıldığında Faktör 1 için 0.79, ve Faktör 2 için 0.69 değerleri hesaplanmıştır. Tablo 9’da
 orijinal ÖMMA ve Türkçe ÖMMA’nın bütünün ve her bir faktörünün Cronbach Alpha
 güvenirlik katsayıları yer almaktadır.
 Tablo 9 Orijinal ÖMMA ve Türkçe ÖMMA’nın Bütünün ve Faktörlerinin Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları
 Orijinal ÖMMA Türkçe ÖMMA
 Dikkat 0.89 0.79
 Uygunluk 0.81
 Güven 0.90 0.69
 Tatmin 0.92
 Toplam 0.96 0.83
 Tablo 9 incelendiğinde Türkçe ÖMMA’nın genel Cronbach Alpha güvenirlik katsayı
 değerinin 0.83 olduğu görülmektedir. Bu değer anketin oldukça yüksek derecede güvenilir
 olduğunu göstermektedir. Ayrıca Türkçe ÖMMA’nın iki faktörüne ait Cronbach Alpha
 değerlerine bakıldığında da faktörlerin oldukça güvenilir olduğu sonucuna ulaşılmaktadır.
 Sonuç ve Öneriler
 Bu çalışmada, Keller tarafından 1987 yılında geliştirilen “Öğretim Materyalleri
 Motivasyon Anketi” Türkçeye uyarlanmış, geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılmıştır.
 Anketin özgün formu İngilizcedir ve dört faktörlü (dikkat, uygunluk, güven, tatmin) bir yapı
 altında toplam 36 maddeden oluşmaktadır. Uzman görüşleri doğrultusunda Türkçe çevirisi
 yapılan anket Atatürk Üniversitesi Kâzım Karabekir Eğitim Fakültesi ile Erzincan
 Üniversitesi Eğitim Fakültelerinin değişik bölümlerinde öğrenim gören toplam 262 öğrenciye
 uygulanmıştır. Elde edilen veriye korelasyona dayalı madde analizi yapılmış, negatif veya çok
 düşük korelasyona sahip olan iki madde anketten çıkarılmıştır. Anketin yapı geçerliği
 açımlayıcı faktör analizi ile belirlenmiştir. Varimax döndürme tekniği sonrasında 0.10’dan
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 daha az bir farkla birden fazla faktörde yer alan dokuz madde de anketten çıkarılmış ve
 özdeğerleri 1’den büyük iki faktör elde edilmiştir. Analiz sonunda 11 madde anketten
 çıkarılarak, Türkçe form iki faktörlü bir yapı altında 24 madde olacak şekilde düzenlenmiştir.
 Ayrıca anketin güvenirliği için her bir faktörün Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları
 hesaplanmış ve sırasıyla 0.79 ve 0.69 olarak bulunmuştur. Anketin tümünün Cronbach Alpha
 güvenirlik katsayısı ise 0.83 bulunmuş ve bulunan güvenirlik katsayıları anketin güvenirliği
 için yeterli bulunmuştur.
 Yapılan analizler sonucunda elde edilen verilerden Türkçeye uyarlanan ÖMMA’nin
 geçerli ve güvenilir bir anket olduğunu sonucuna ulaşılmıştır (Ek 1). ÖMMA’da dikkat-
 uygunluk boyutunda yer alan maddeler 1., 2., 3., 4., 5., 6., 7., 8., 9., 10. ve 11.; güven-tatmin
 boyutunda yer alan maddeler 12, 13., 14., 15., 16., 17., 18., 19., 20., 21., 22., 23. ve 24.’ür.
 ÖMMA’da yer alan 3., 12., 14., 16. ve 18. maddelerde ise olumsuz ifadeler yer almaktadır.
 Sonuç olarak, Keller (1987c) tarafından 36 madde olarak geliştirilen ÖMMA’nin
 Türkçe uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalışması sonucu elde edilen bulgular, anketin 24
 maddelik halinin kültürel açıdan Türkiye koşullarında kullanılmaya uygun, dilsel eşdeğerliğe
 sahip, geçerli ve güvenilir bir anket olduğunu göstermektedir. Söz konusu anket, öğretim
 materyallerinin ortaöğretim ve üniversite düzeyindeki öğrencilerin motivasyonuna etkisini
 belirlemek amacıyla güvenilir bir şekilde kullanılabilir.
 Araştırmanın bulgularına dayalı olarak aşağıdaki öneriler geliştirilebilir:
 1. İleriki araştırmalarda, ÖMMA’nın daha ayrıntılı madde analizleri yapılabilir.
 2. Anketin farklı yaş gruplarına yönelik güvenirlik ve geçerlik çalışmaları yapılabilir.
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 Ek. Öğretim Materyalleri Motivasyon Anketi
 Öğretim Materyalleri Motivasyon Anketi (ÖMMA) Sevgili öğrenciler, Bu anket derslerde kullanılan öğretim materyallerinin derse karşı olan motivasyonu nasıl etkilediğini ölçmeyi hedefleyen 24 maddeden oluşmuştur. Anketi cevaplarken, lütfen her bir ifadenin, karşısında yer alan Tamamen Katılıyorum (5), Çok Katılıyorum (4),Orta Derecede Katılıyorum (3), Az Katılıyorum (2), Hiç Katılmıyorum (1) seçeneklerinden size en uygun olanını işaretleyiniz. Unutmayınız ki bu bir sınav değildir ve sonuçta sizlere derslerinizi etkileyebilecek herhangi bir puan ya da not verilmeyecektir. Bu sebeple sizden soruları içtenlikle ve samimi bir şekilde cevaplamanız beklenmektedir. Olmasını istediğiniz ya da başkalarının sizden duymayı istediği cevabı vermeyiniz. Lütfen hiçbir soruyu cevapsız bırakmayınız. İlginiz ve katkılarınız için teşekkür ederim. Uyarı: Bu ankette kullanılan “derste kullanılan materyaller” ifadesi ders içinde ve dışında öğrenciler tarafından kullanılması önerilen kitap, makale, sunu, web sayfası vb. her türlü derse yardımcı kaynakları ifade etmektedir.
 Tam
 amen
 Katılı
 yoru
 m
 Çok
 Katılı
 yoru
 m
 Ort
 a D
 erec
 ede
 Katılı
 yoru
 m
 Az
 Katılı
 yoru
 m
 Hiç
 Katılmıy
 orum
 1 İçeriğini ilk öğrendiğimde, bu derste dikkatimi çeken ilginç bazı şeylerin olduğunu gördüm. 5 4 3 2 1
 2 Dersin işleniş şekli ve derste kullanılan materyaller dikkat çekiciydi. 5 4 3 2 1
 3 Derste kullanılan materyallerde yeterli bilgi yoktu. 5 4 3 2 1
 4 Derste kullanılan materyallerde bilgilerin işleniş şekli dikkat çekiciydi. 5 4 3 2 1
 5 Bu derste dikkat çekici şeyler vardı. 5 4 3 2 1
 6 Derste bazı dikkat çekici yeni bilgiler öğrendim. 5 4 3 2 1
 7 Alıştırmaların, materyallerin, sunumların çeşitliliği dikkatimi derse vermeme yardımcı oldu. 5 4 3 2 1
 8 Derste kullanılan materyallerde işlenen konunun önemini gösteren hikâyeler, resimler ve örnekler vardı. 5 4 3 2 1
 9 Derste kullanılan materyaller benim için uygundu. 5 4 3 2 1
 10 Derste öğrendiğimiz bilgilerin nasıl uygulamaya yansıtılabileceğine dair açıklama ve örnekler vardı. 5 4 3 2 1
 11 Derste kullanılan materyallerin gerek içeriği gerek sunumu konularının öğrenilmeye değer olduğu izlenimini uyandırıyor. 5 4 3 2 1
 12 Dersi anlamak beklediğimden daha zor oldu. 5 4 3 2 1
 13 İçeriğini ilk incelediğimde, bu ders kapsamında neler öğreneceğimi anladım. 5 4 3 2 1
 14 Derste kullanılan materyallerde çok fazla bilgi verildiğinden nelerin önemli olduğunu ayırt edemedim. 5 4 3 2 1
 15 Verilen ödevleri yaptıkça konuları öğrenebileceğime dair kendime güvenim arttı. 5 4 3 2 1
 16 Dersteki alıştırma ve uygulamalar oldukça zordu. 5 4 3 2 1
 17 Ders konularını çalıştıktan sonra, bu dersten geçebileceğime dair güvenim arttı. 5 4 3 2 1
 18 Ders kapsamındaki konuların birçoğunu tam olarak anlayamadım. 5 4 3 2 1
 19 Dersteki konu diziliminin iyi olması dersi öğrenebileceğime dair güvenimi artırdı. 5 4 3 2 1
 20 Dersteki uygulamaları/alıştırmaları tamamlamak bende başarı hissi uyandırdı. 5 4 3 2 1
 21 Dersten zevk aldığım için, dersteki konular hakkında daha çok şey öğrenmek istiyorum. 5 4 3 2 1
 22 Derse zevk alarak çalıştım. 5 4 3 2 1
 23 Ödev sonrasındaki dönütler ve dersteki diğer yorumlar emeğimin karşılığını aldığım hissini verdi. 5 4 3 2 1
 24 Dersi başarıyla tamamlamaktan mutluluk duydum. 5 4 3 2 1
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 The Effects Of Teaching Photosynthesis Unit With Computer Simulation Supported Co-Operative Learning
 On Retention And Student Attitude To Biology
 Hülya ASLAN EFE*, Behçet ORAL, Rıfat EFE, Meral ÖNER SÜNKÜR
 Dicle University, Diyarbakır, TURKEY
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 Abstract-In this study, student achievement in and attitude toward subject was investigated by comparing
 computer simulation supported Student Teams Achievement Divisions (STAD) of co-operative learning with
 traditional learning in biology classes. The study was carried out with the participation of 81 students in 10th
 grade at Diyarbakir Melik Ahmet Secondary School during autumn term of 2009- 2010 academic year. The
 control and experimental groups were randomly selected from equal groups. An achievement test consisted of 31
 questions from photosynthesis unit and an attitude scale was used as the data collection instruments. The study
 revealed that teaching method that was supported by computer simulations had more effects on student
 achievement in comparison to the traditional teaching method. Differences between students’ attitude who were
 taught with computer simulation supported co-operative learning and students’ attitude who were instructed by
 traditional teaching did not emerge as statistically significant.
 Keywords: Biology teaching, Computer simulations, Co-operative learning
 Summary
 Introduction
 The rapid developments in educational technology are contributing to radical changes in
 classroom practices. Educational technologies are used in the classroom to reach subject
 knowledge faster, to help students to create models of learning (Schnotz & Bannert, 2003)
 and to practice scientific processes cheaper and safer (Nerdel & Prechtl, 2004). One way of
 * Corresponding author: Hülya ASLAN EFE. Research Assistant in Biology Education. Dicle University, Z.G. Education Faculty, Diyarbakır, TURKEY. E-mail: [email protected]
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 using educational technologies in classrooms is integrating computer simulations in classroom
 practices. Simulations provide a situation that is similar to the real and a safer learning
 environment in which solutions are sought for different problems. The learner has the
 opportunity of interacting with real world situations, can draw diagrams similar to the original
 one and can get feedback as if she is in a real world situation (Issenberg, Mcgaghıe, Petrusa,
 Gordon & Scarlese, 2005; Garcia-Luque, Ortega, Forja, & Gomez-Perra, 2004).
 In recent years, computer simulations are either used in situation where the experiment
 is difficult, expensive to carry out and repeat and dangerous (Bajzek, Burnette &, Brown;
 2005; Strauss & Kinzie, 1994; Wellington, 1994) or in order to enrich the learning
 environment (Akpan & Andre, 1999; Bentley & Watts, 1997; Lazarowitz & Huppert, 1993;
 Şen, 2001).
 Methodology
 The study was carried out with the participation of 81 secondary school students in 10th
 grade during 2009- 2010 academic year and it lasted for eight weeks during which the
 photosynthesis unit was taught. The experimental group which was instructed by computer
 assisted co-operative learning included 40 students, while the control group which was
 instructed through traditional learning had 41 students. An achievement test with 31 questions
 and an attitude questionnaire that included 36 items were used as the data collection
 instruments. The reliability of the achievement test was computed using Spearman- Brown
 coefficient which was calculated as r: 0.73 for the whole test. The reliability of the attitude
 questionnaire was computed using Cronbach’s alpha which was calculated as 0.88. The data
 was analysed by using SPSS package program by using paired and independent samples t
 tests.
 Results and Conclusion
 In the study, student achievement in and attitude toward subject was investigated by
 comparing computer simulation supported Student Teams Achievement Divisions (STAD) of
 co-operative learning with traditional learning in teaching photosynthesis unit secondary
 biology classes. The statistical analysis of the results revealed that there are statistically
 significant differences between control and experimental students’ achievement in
 successfully answering questions on the achievement test. The students who were instructed
 through computer assisted co-operative learning achieved higher scores than the students who
 were taught through traditional teaching method. This result is in line with the previous
 studies in the field (Bozkurt, Orhan, Keskin & Mazi, 2008; Doymuş, Şimşek, & Bayrakçeken,
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 2004; Kıncal, Ergül, & Timur, 2007; Akgün, 2005 Huppert, Lomask & Lazarowitz, 2002;
 Pektaş, Özmen & Solak, 2006; Saka & Akdeniz, 2006). The study also found that students of
 both control and experimental groups made statistically significant improvements when pre
 and post achievement test are considered. But the improvement in experimental group
 students who were instructed through computer assisted learning was more significant. In
 addition the study did not found any statistically significant differences between experimental
 and control group students in terms of their attitudes toward biology. Both group of students
 had positive attitudes toward biology. According to this result, the method does not influence
 students’ attitudes toward biology. There are previous studies that reached similar conclusions
 (Aşçı & Demircioğlu, 2003; Özdemir, 2002)
 Suggestion
 The study revealed that computer simulations assisted with the co-operative learning
 can enhance student achievement in photosynthesis. Based on this finding it is suggested that
 secondary biology curriculum can be arranged so that it can include computer simulations in
 order to give students opportunities to learn in environments where they can use simulations
 to enhance their learning. Also, biology teachers should be trained appropriately so that they
 can use computer simulations in their classes.
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 Fotosentez Ünitesinin Bilgisayar Simülasyonlarıyla Desteklenen İşbirlikli Öğretim Yöntemiyle Öğretiminin Öğrenci Erişi ve Biyoloji Dersine Yönelik Tutuma Etkisi
 Hülya ASLAN EFE*, Behçet ORAL, Rıfat EFE, Meral ÖNER SÜNKÜR
 Dicle Üniversitesi, Diyarbakır, TÜRKİYE
 Makale Gönderme Tarihi: 30.06.2010 Makale Kabul Tarihi: 23.03.2011
 Özet-Bu çalışmada, Biyoloji dersinde, Simülasyon Destekli İş Birlikli Öğrenmenin Öğrenci Takımları Başarı
 Grupları yöntemi ve geleneksel yöntemin uygulandığı gruplar arasında başarı ve öğrencilerin derse yönelik
 tutumları araştırılmıştır. Araştırma, 2009-2010 eğitim öğretim yılının güz döneminde 8 hafta boyunca
 Diyarbakır Merkez Melik Ahmet Lisesi 10. Sınıfta okuyan 81 öğrencinin katılımıyla gerçekleşmiştir. Kontrol ve
 deney grupları birbirine denk olan gruplar arasından rastgele seçilmiştir. Kontrol grubunda geleneksel yöntem ile
 ders işlenirken, deney grubunda simülasyon destekli işbirlikli öğrenme yöntemi kullanılmıştır. Veri toplama
 aracı olarak 31 sorudan oluşan Enerji Bağlanması; Fotosentez ünitesi başarı testi ve Biyoloji dersi tutum ölçeği
 kullanılmıştır. Araştırma sonucunda, simülasyon destekli işbirlikli öğretim yönteminin, geleneksel öğretime
 göre başarı açısından daha etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Kontrol ve deney gruplarının biyolojiye yönelik
 tutumlarında ise bir değişme tespit edilmemiştir.
 Anahtar kelimeler: Biyoloji öğretimi, Bilgisayar simülasyonları, İşbirlikli öğrenme
 Giriş
 21. yy. da bilimsel bilginin çok hızlı bir şekilde artması fen ve teknoloji alanındaki
 değişimleri beraberinde getirmektedir. Tüm fen alanlarında olduğu gibi biyoloji ve ona bağlı
 bilim dallarındaki (özellikle genetik, biyoteknoloji, moleküler biyoloji vb.) gelişmeler ve bu
 gelişmelerin teknolojik uygulamaları; insanların günlük hayatını, toplum ve çevreyi önemli
 ölçüde etkilemektedir (TTKB, 2009). Bilgi teknolojisinin yayılması da bu hızlı değişimi
 yakalamak ve bilimsel gelişmeleri takip etmekte kolaylık sağlamıştır. Bu bilimsel
 gelişmelerin eğitim-öğretim ortamına hızla aktarılması ve bilgilerin öğrencilerin zihninde
 model oluşturmasına yardım etmek için eğitim-öğretim sürecinde de bilgi teknolojilerinden
 * İletişim: Hülya ASLAN EFE. Araştırma Görevlisi, Biyoloji Eğitimi ABD, OFMA Eğitimi Böl., Z.G. Eğitim Fakültesi, Dicle Üniversitesi, Diyarbakır, TÜRKİYE E-mail: [email protected]
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 faydalanması gerekmektedir (Schnotz & Bannert, 2003). Bu amaçla son yıllarda eğitim
 ortamında hem maliyetinin düşük olması hem de kolay ulaşılabilir olması nedeniyle interaktif
 animasyonun özel bir çeşidi olan simülasyonlar kullanılmaktadır (Nerdel & Prechtl, 2004).
 Simülasyon, gerçek ve güvenilir şekilde eğitim veren veya problemlere çözüm sunan
 bir ortam hazırlar. Bu ortamda bir konu alanına ait kavram ve ilişkilerin öğrenilmesinde
 öğrenene inisiyatif verilir. Öğrenen doğal koşullar altında, gerçek problemlere karşı
 sorumluluk alır (Demirel, 2004). Bu süreçte öğrenen, gerçek dünya tecrübeleriyle
 etkileşimde bulunarak gözlem yapma fırsatını yakalar, gerçeğine çok benzeyen diyagramlar
 çizebilme yeteneği kazanır ve gerçek durumdaymış gibi dönüt alır (Issenberg, Mcgaghıe,
 Petrusa, Gordon & Scarlese, 2005; Garcia-Luque, Ortega, Forja, & Gomez-Perra, 2004;
 Ronen & Eliahu, 2000; Şahin, 2006).
 Fen bilimlerinde uygulanması oldukça kullanışlı olan simülasyonlar, özellikle pratik
 olmayan, pahalı ya da çok tehlikeli laboratuar çalışmalarında kullanılmaktadır (Bajzek,
 Burnette &, Brown; 2005; Strauss & Kinzie, 1994; Wellington, 1994). Son yıllarda, öğretimi
 zenginleştirmek ve öğrenmeyi eğlenceli hale getirmek amacıyla simülasyon tekniğinin
 kullanıldığı araştırmalara sıkça rastlanmaktadır. (Akpan & Andre, 1999; Bentley & Watts,
 1997; Lazarowitz & Huppert, 1993; Şen, 2001). Simülasyon tekniği uygulaması, öğreneni
 merkeze alan, öğrencilerin ilgilerini arttıran, onları gerçek hayata hazırlayan, bu işlevi yerine
 getirirken de bilgi ve becerileri görerek ve yaparak kazanılmasını sağlayan bir öğrenme
 ortamı hazırlar (Demirel, 2004; Miller, 1987).
 Öğretimde, öğreneni temele alan yaklaşımlardan biri de işbirlikli öğrenmedir. İşbirlikli
 öğrenme yöntemi, keşfe dayalı öğrenmeyi yaygın hale getirmek ve öğrenmenin sosyal bir
 etkinlik olarak gerçekleşmesini sağlamak amacıyla öğrenme sürecinde sıklıkla
 kullanılmaktadır. (De Lisi & Golbeck, 1999). İşbirlikli öğrenme, öğrencilerin ortak bir amaç
 doğrultusunda küçük gruplar halinde birbirlerinin öğrenmesine yardım ederek yararlı
 sonuçlar elde etmeyi hedeflemektedir (Açıkgöz, 2002; Johnson & Johnson, 1996). İşbirlikli
 öğrenme yöntemleri arasında yaygın olarak kullanılan “Öğrenme Takımları Başarı
 Grupları”, öğrencilerin akademik seviyeleri ve cinsiyetleri açısından heterojen olması
 nedeniyle sınıf ortamında başarıyla uygulanabilen tekniklerden biridir (Slavin, 1990).
 İş birlikli öğrenme sadece bir öğrenme yöntemi olarak değil aynı zamanda bir sınıf
 yönetimi şekli olarak kullanıldığı ve teknoloji destekli öğretim yönetiminin, en iyi yolunun iş
 birlikli öğrenme süreci ile mümkün olduğu belirtilmektedir (Johnson & Johnson, 1996). Bu
 noktadan hareketle, bu araştırmada biyoloji öğretiminde öğrenci merkezli olan Simülasyon
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 Destekli İşbirlikli Öğrenme (SDİÖ) yönteminin, geleneksel yönteme göre öğrenci başarısına
 ve öğrencilerin biyoloji dersine yönelik tutumlarına etkisi incelenmeye çalışılmıştır.
 Araştırmada şu sorulara cevap aranmıştır:
 1. Simülasyon Destekli İşbirlikli Öğrenme (SDİÖ) etkinliklerinin yapıldığı deney
 grubundaki öğrenciler ile geleneksel öğrenme yöntemiyle derslerin işlendiği kontrol
 grubu öğrencilerinin “Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez: Enerjinin Bağlanması”
 ünitesine ilişkin erişi puanları arasında anlamlı fark var mıdır?
 2. Simülasyon Destekli İşbirlikli Öğrenme (SDİÖ) etkinliklerinin yapıldığı deney
 grubundaki öğrencilerin ve Geleneksel öğretim etkinliklerinin yapıldığı kontrol
 gurubundaki öğrencilerinin ön test ve son test puanları arasında gruplar içerisinde
 anlamlı bir fark var mıdır?
 3. Simülasyon Destekli İşbirlikli Öğrenme (SDİÖ) etkinliklerinin yapıldığı deney
 grubundaki öğrenciler ile geleneksel öğrenme yöntemiyle derslerin işlendiği kontrol
 grubu öğrencilerinin “Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez: Enerjinin Bağlanması”
 ünitesine ilişkin son tutum puanları arasında anlamlı fark var mıdır?
 Yöntem
 Katılımcılar
 Araştırma 2009-2010 eğitim öğretim yılının güz döneminde, Diyarbakır Melik Ahmet
 Lisesi 10. sınıfta okuyan 81 öğrenci ile 8 hafta boyunca gerçekleştirilmiştir. Araştırmada ön
 test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıştır. Bu desen deneysel işlemin bağımlı
 değişken üzerindeki etkisinin test edilmesiyle ilgili olarak araştırmacıya yüksek bir
 istatistiksel güç sağlayan, elde edilen bulguların neden-sonuç balgamında yorumlanmasına
 olanak veren ve davranış bilimlerinde sıklıkla kullanılan güçlü bir desendir (Büyüköztürk,
 2001). Gruplar biyoloji dersi yazılıları kriter alınarak, notları birbirine yakın sınıflardan
 yansız atama yoluyla belirlenmiştir. Deney grubunda (N=40) SDİÖ yöntemi, kontrol
 grubunda (N=41) geleneksel öğretim yöntemleri uygulanmıştır.
 Veri Toplama Aracı
 Bu araştırmanın alt problemlerinden biri simülasyon destekli işbirlikli öğretim
 yönteminin, geleneksel öğretim yöntemine göre biyoloji başarısını arttırmadaki rolünün tespit
 edilmesidir. Bunu belirlemek amacıyla Fotosentez Ünitesi Başarı Testi (FÜBT)
 hazırlanmıştır. MEB tarafından hazırlanan ortaöğretim 10. Sınıf biyoloji eğitim programında
 bulunan kazanımlar, belirtke tablosu dikkate alınarak ve biyoloji alan uzmanları tarafından
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 gerekli görülen kazanımlar göz önünde bulundurularak 35 soruluk başarı testi hazırlanmıştır.
 Bu sorular hazırlandıktan sonra, kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla biyoloji eğitimi
 anabilim dalından 4 uzman öğretim elemanının, 2 biyoloji öğretmeninin ve eğitim bilimleri
 bölümünden de 3 öğretim elemanının görüşlerine başvurulmuştur. Geliştirilen test, 12. sınıf
 öğrencilerine uygulanmış ve soruların madde güçlüğü ve madde ayırıcılığı hesaplanmıştır.
 Madde güçlüğü ve ayırıcılığı düşük olan 4 soru, konuların kapsam geçerliliğini bozmayacak
 şekilde testten çıkartılmıştır ve 31 maddelik nihai test oluşmuştur. Nihai testin (FÜBT)
 güvenirlik katsayısı Split-half (test yarılama) yöntemiyle hesaplanmış ve yarısına ait
 güvenirlik katsayısı r=0.73 bulunmuştur. Testin tamamına ilişkin güvenirlik katsayısı
 Spearman-Brown formülü ile hesaplanmış ve r=0.84 olarak bulunmuştur. Böylece FÜBT’nin
 Fotosentez ünitesine ilişkin davranışları ölçmede kullanılabileceğine karar verilmiştir. FÜBT
 deneysel çalışma öncesinde ön test ve çalışma sonrasında son test olarak uygulanmıştır.
 Araştırmada kullanılan biyoloji dersine yönelik tutum ölçeği (BDTÖ), Ekici (2002)
 tarafından geliştirilmiştir. 5’li likert tipi olan ve 36 maddeden oluşan biyoloji dersine yönelik
 tutum anketinin güvenirlik katsayısının Cronbach alpha değeri 0.88 olarak hesaplanmıştır.
 Ders İşleme Süreci
 Öğretmene rehberlik etmesi açısından her ders saati için araştırmacı tarafından ders
 planları ve araştırmada denel işlemleri yürütmek üzere öğrenme-öğretme durumları
 hazırlanmıştır. Bu aşamada, alandaki araştırmalar incelenmiş, eğitim bilimleri ve biyoloji
 eğitimi öğretim elemanları ile biyoloji öğretmenlerinden yararlanılmıştır.
 Denel işlemlere başlamadan önce uygulamanın daha iyi anlaşılması ve benimsenmesi
 için ders öğretmenine SDİÖ ile ilgili gerekli açıklamalar yapılmıştır. Ayrıca SDİÖ
 uygulamasına ilişkin öğrenci kılavuzu hazırlanmıştır. Öğrenci kılavuzunda, sınıf içi
 etkinlikler, öğrencinin süreçte yapacağı çalışmalar ve alacağı sorumluluklar belirtilmiştir.
 Uygulamaya başlamadan önce FÜBT ön test, Biyoloji Dersi Tutum Ölçeği (BDTÖ) ön
 tutum olarak uygulanmıştır.
 Araştırmada, işbirlikli öğrenme yöntemlerinden “öğrenci takımları başarı grupları
 yöntemi” kullanılmıştır. Öğrencilerin dönem içinde yapılmış olan ilk yazılı puanları ölçüt
 alınarak 10’ar kişilik öğrenci başarı grupları oluşturulmuştur. Daha sonra her başarı
 grubundan birer kişi seçilerek 4 kişilik 10 grup oluşturulmuştur. Grupların kendi içinde
 cinsiyet dağılımının heterojen olmasına dikkat edilmiştir.
 Öğrenci takımları başarı grupları yönteminde konunun ana hatları, öğretmen tarafından
 öğrencilere sunulur (Efe, Hevedanlı, Ketani, Çakmak, & Aslan Efe, 2008). Öğrenci takımları
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 başarı puanları yönteminde öğretmen sunumu, fiziksel ve yöntemsel simülasyon çeşitleriyle
 zenginleştirilmiştir. Biyoloji 10. Sınıf Eğitim Programında yer alan “Fotosentez Sırasında
 Oksijen Üretilir mi?”, “Fotosentez için Karbondioksit Gerekli midir?” etkinlikleri ve
 programda yer almayan “Pigmentlerin Ayrıştırılması”, “Sıcaklık Fotosentez Olayını Nasıl
 Etkiler?”,”Işığın Dalga Boyu Fotosentez Olayını Nasıl Etkiler?”, “Engelmann Deneyi”
 etkinlikleri simülasyon yardımıyla sınıf ortamında gerçekleştirilmiştir. Öğretmen sunumu
 sonrasında öğrenciler belirlenen gruplarda çalışma yapraklarıyla işbirlikli olarak
 çalışmışlardır. Ders sonunda çalışma yaprakları cevaplandırılmıştır. İki haftada bir bireysel
 quizler yapılmış ve öğrencilerin bireysel gelişim puanları hesaplanarak, gelişimleri
 gözlenmiştir. Sekiz hafta sonunda grupların toplam gelişim puanlarına göre birinci olan gruba
 kitap hediye edilmiştir. Çalışma sonunda başarı testi son test, tutum anketi de son tutum
 olarak uygulanmıştır.
 Verilerin analizi
 Araştırma sonucunda elde edilen veriler SPSS paket programı yardımı ile analiz
 edilmiştir. Veri analizi teknikleri olarak bağımlı ve bağımsız t testleri kullanılmıştır. Ön
 uygulamalar için yapılan analizlere göre her iki grupta da öğrencilerin ön öğrenmeleri ve
 derse yönelik tutumları bakımından denk olduğu saptanmıştır (Tablo 1).
 Tablo1 Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerini Ön Test ve Ön Tutum Puanlarının Karşılaştırılması
 Değişken Gruplar N X SS t
 Ön Test Kontrol Grubu
 Deney Grubu
 41 6,17 2,527971,574*
 40 7,40 3,66783
 Ön Tutum Kontrol Grubu
 Deney Grubu
 41 3,58 ,58353 ,286*
 40 3,62 ,63136
 *p>0,05
 Bulgular ve Tartışma
 Bu bölümde araştırmada cevabı aranan sorulara ilişkin bulgu ve yorumlara yer
 verilmiştir.
 Öncelikle “Simülasyon Destekli İşbirlikli Öğrenme (SDİÖ) etkinliklerinin yapıldığı deney
 grubundaki öğrenciler ile geleneksel öğrenme yöntemiyle derslerin işlendiği kontrol grubu
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 öğrencilerinin “Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez: Enerjinin Bağlanması” ünitesine
 ilişkin erişi puanları arasında anlamlı fark var mıdır?” sorusuna cevap aranmıştır. Bu soruya
 ilişkin bulgu ve yorumlar Tablo 2’de yer almaktadır.
 Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Erişi Puanlarının, Ortalama, Standart Sapma ve Bağımsız gruplar t testi Değerleri
 Gruplar N X ön test X son test X erişi SS t
 Kontrol Grubu 41 6.17 11.47 5.30 5.24895 4,940*
 Deney Grubu 40 7.40 19.32 11.92 6.71541
 *p<0,05
 Tablo 2 incelendiğinde, FÜBT’nin kontrol ve deney grubuna son test olarak
 uygulanması sonucunda grupların erişi puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark
 olduğu (t(79)= 4,940; p<0,05), etki büyüklüğü değerinin (d=1,091) geniş olduğu (Thalheimer
 & Cook, 2002) görülmektedir. Etki büyüklüğünün geniş olması, deney ve kontrol grubunun
 başarıları arasındaki farkın etkinliğinin büyük olduğunu göstermektedir. Bu sonuç sekiz hafta
 boyunca SDİÖ yönteminin uygulandığı deney grubunda bulunan öğrencilerin, geleneksel
 yöntemle ders işlenen kontrol grubunda bulunan öğrencilere göre daha başarılı olduğu
 sonucunu ortaya koymaktadır. Diğer bir ifadeyle SDİÖ yönteminin öğrenci başarısına katkıda
 bulunduğu söylenebilir. Bu bulgu bir çok işbirlikli öğrenme yönteminin etkisini araştıran
 (Bozkurt, Orhan, Keskin & Mazi, 2008; Doymuş, Şimşek, & Bayrakçeken, 2004; Hevedanlı,
 Oral & Akbayın, 2004; Kıncal, Ergül, & Timur, 2007) çalışmalarla ve teknoloji kullanımının
 öğrenmeye etkisini araştıran (Akgün, 2005; Aycan, Arı, Türkoğuz, Sezer & Kaynar, 2002;
 Aydoğdu 2006; Aykanat, Doğru & Kalender, 2005; Çekbaş, Yakar, Yıldırım & Savran, 2003;
 Demircioğlu & Geban, 1996; Hançer, 2007; Huppert, Lomask & Lazarowitz, 2002; Pektaş,
 Özmen & Solak, 2006; Saka & Akdeniz, 2006) çalışmalarla örtüşmektedir.
 İkinci olarak “Simülasyon Destekli İşbirlikli Öğrenme (SDİÖ) etkinliklerinin yapıldığı
 deney grubundaki öğrencilerin ve Geleneksel öğretim etkinliklerinin yapıldığı kontrol
 gurubundaki öğrencilerinin ön test ve son test puanları arasında gruplar içerisinde anlamlı bir
 fark var mıdır?” sorusuna yanıt aranmıştır. Bu soruya ilişkin bulgu ve yorumlar tablo 3’de yer
 almaktadır.
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 Tablo 3. Kontrol ve Deney Grupları Öğrencilerinin Ön Test Ve Son Test Puanlarının Ortalama, Standart Sapma ve Bağımlı gruplar t Değerleri
 Gruplar Değişken N X SS t
 Deney
 Deney
 Ön test
 Son test
 40
 40
 7.40
 19.32
 3.743
 4.569 -11,23*
 Kontrol
 Kontrol
 Ön test
 Son test
 41
 41
 6.17
 11.47
 2.737
 4.594 -4,947*
 * p< 0,05
 Tablo 3’teki bulgulara göre “ Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez: Enerjinin
 Bağlanması” ünitesinin uygulandığı deney grubunda ön test ve son test puanları arasında
 anlamlı bir fark olduğu görülmektedir [t(39)= 11,23, p<0,05]. Bu sonuç sekiz hafta boyunca
 SDİÖ yönteminin uygulandığı deney grubunda bulunan öğrencilerin başarılı olduğu sonucunu
 ortaya koymaktadır. Bu durum SDİÖ yönteminin öğrenci başarısına katkıda bulunduğunu
 göstermektedir.
 Tablo 3’e bakıldığında “ Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez: Enerjinin
 Bağlanması” ünitesinin uygulandığı kontrol grubunda ön test ve son test puanları arasında
 anlamlı bir fark olduğu görülmektedir [t(40)= -4,947; p<0,05]. Bu sonuç sekiz hafta boyunca
 geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, başarılı olduğu
 sonucunu ortaya koymaktadır. Bu durum, öğretim sürecinde hangi öğretim yöntemi
 kullanılırsa kullanılsın, program bitiminde öğrencilerde belirli bir düzeyde ilerleme
 sağlanması beklentisinden kaynaklandığı düşünülebilir.
 Üçüncü olarak “Simülasyon Destekli İşbirlikli Öğrenme (SDİÖ) etkinliklerinin
 yapıldığı deney grubundaki öğrenciler ile geleneksel öğrenme yöntemiyle derslerin işlendiği
 kontrol grubu öğrencilerinin “Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez: Enerjinin
 Bağlanması” ünitesine ilişkin son tutum puanları arasında anlamlı fark var mıdır?” sorusuna
 yanıt aranmıştır. Bu soruya ilişkin bulgu ve yorumlar tablo 4’te yer almaktadır.
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 Tablo 4. Kontrol ve Deney Grupları Öğrencilerinin Tutum Puanlarının Ortalama, Standart Sapma ve Bağımsız Gruplar t Değerleri
 Sınıf N X SS t
 Kontrol Grubu 41 3.62 0.7085 1,229*
 Deney Grubu 40 3.81 0.6487
 *p>0,05
 Tablo 3 incelendiğinde, BDTÖ’nin kontrol ve deney grubuna son tutum ölçek
 uygulanması sonucunda, grupların tutum puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı
 görülmektedir [t(79)= 1,229; p<0,05]. Bu durum öğrencilerin Biyoloji dersine yönelik
 tutumlarının benzer olduğu şeklinde yorumlanabilir. Bu sonuç bir çok işbirlikli öğrenme
 yönteminin etkisini araştıran (Aşçı & Demircioğlu, 2003; Özdemir, 2002) çalışmalarla da
 desteklenmektedir.
 İlgili araştırmalar incelendiğinde, öğrenci merkezli öğretim yöntemlerinin öğrenmeye
 sağladığı katkıların, geleneksel yöntemlere göre daha fazla olduğu görülmektedir. Çünkü
 öğrenci merkeze alındığında, yapan, öğrenen ve yaşayan olmaktadır. Bu nedenle öğrenmeler
 daha kolay ve kalıcı olarak gerçekleşir. Yapılan deneysel çalışmanın sonucunda öğrenci
 merkezli SDİÖ yöntemiyle ders işlenen deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğretim
 yöntemleriyle ders işlenen kontrol grubu öğrencilerinin ön testleri arasında anlamlı bir fark
 bulunamamıştır. Bu durum çalışma başlamadan önce kontrol ve deney grubu öğrencilerin
 ‘Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez, Enerjinin Bağlanması’ ünitesiyle ilgili
 önbilgilerinin birbirlerine yakın olduğunu göstermektedir. 8 haftalık uygulama sonunda
 kontrol ve deney grubunun erişi puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur. Bu sonuç
 uygulanan simülasyon destekli işbirlikli öğretim yönteminin, geleneksel öğretim yöntemlerine
 göre daha etkili olduğunu göstermektedir. Bu sonuç birçok çalışmanın sonucuyla
 benzeşmektedir (Cavalier & Klein, 1998; Altınparmak & Nakipoğlu, 2005; Doymuş ve
 diğerleri, 2004; Bintaş & Sarsar, 2008; Tezcan, Yılmaz & Babaoğlu, 2005, Kıncal ve
 diğerleri, 2007). Bu durumun bilgisayarlı öğretimin öğrencilere görsel, işitsel ve etkileşimsel
 olarak desteklenmiş daha zengin bir öğrenme ortamı sunmasından ileri geldiği
 düşünülmektedir (Özmen & Kolomuç, 2004). Eğitimde gelişen teknoloji ile birlikte sınıflarda
 bilgisayar simülasyonlarının kullanılma sıklığı doğal olarak artmaktadır. Özellikle genç neslin
 bilgisayara olan tutkusu ve genellikle bilgisayar oyunlarına olan bağlılıkları, onların konuları
 bir derece bilgisayar oyunlarına benzeyen simülasyonlarla öğrenmeye olumlu tepki
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 göstermelerine ve daha iyi konuyu öğrenmelerine neden olabilmektedir. Reiber & Noah
 (2008), öğretim ortamındaki görsel materyallerin eğitim ve öğretim için çok önemli ve
 oldukça faydalı olduğunu, görsel materyallerin öğrencilere konuyla ilgili olup bitenler
 hakkında konuşma fırsatı verdiğini ve kendilerine olan güvenlerini sağladığını
 belirtmektedirler. Görsel materyal kullanımının yanı sıra işbirlikli öğrenme yöntemi ile
 öğrenciler derse aktif olarak katılır yani dersin bir parçasıdır. Öğrenci; sorumluluk alır,
 görevini yapar, öğrenir, öğretir, tartışır, soru sorar. Böylece öğrenci öğreneceği bilgiyi birden
 fazla kez yinelemiş olur. İşbirlikli öğrenmeyle öğrencilerin fen konularını hatırda tutma
 düzeyi artmaktadır (Hevedanlı ve diğerleri, 2005). Ayrıca işbirlikli öğrenme öğrencilerin
 eleştirel düşünme düzeylerini ve problem çözme yetenekleri geliştirmektedir (Özdemir &
 Yalın, 2007). Tüm bu özellikler öğrencinin fen bilimlerini daha iyi kavramasını ve bir bilim
 adamı gibi düşünmesini sağlamaktadır.
 Yapılan bu deneysel çalışmada deney grubunda ders anlatımı sırasında
 simülasyonlardan yararlanılmıştır. Öğrenme ortamının simülasyonlar aracılığı ile
 zenginleştirilmesi öğrencinin derse olan güdülenmelerini arttırdığı belirtilmektedir (Winberg
 & Headman, 2008). Motivasyon (güdülenme) ile kaliteli öğrenme ortamı arasında olumlu bir
 ilişki vardır (Chin & Brown, 2000; Covington, 2000; Hynd, Holshuh & Nist, 2000).
 Araştırma sonucunda da, deney grubunda bulunan öğrencilerin derse karşı ilgilerinin son
 derece arttığı, sınıftaki en vasat öğrencilerin bile derse katılım konusunda istekli davrandıkları
 hem deney grubu öğretmeni tarafından tespit edilmiş, hem de öğrenciler tarafından dile
 getirilmiştir. Okuldaki diğer sınıflarda öğrenim gören 10. sınıf öğrencilerinin de deney
 grubuyla birlikte dersleri izleme konusunda taleplerde bulunmaları bu düşüncenin doğru
 olduğunu göstermektedir.
 Simülasyon destekli işbirlikli öğrenme yöntemi ile ders işlenen deney grubu ve
 geleneksel öğretme yöntemleri ile ders işlenen kontrol grubu öğrencilerin son tutumları
 arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır. Yapılan literatür taramasında çalışmanın,
 öğrencilerin biyoloji dersine yönelik tutumları açısından bir çok araştırma sonucuyla
 benzeşmektedir (Özdemir, 2002; Aşçı & Demircioğlu, 2003). Fakat ortalamalara bakıldığında
 deney grubu öğrencilerinin biyoloji dersine yönelik tutumlarının daha fazla geliştiği
 söylenebilmektedir. İnsanlarda zaman içinde gelişen tutumların kolay değişmeyeceği
 söylenebilir. Çünkü kişilerin bu güne getirdikleri tutumlarda geçmişin izi vardır. Tutumlar
 uzun sürede kazanılır. Sahip olduğumuz tutumların çoğu çocukluk dönemine dayanmaktadır
 bu nedenle ilköğretim I. kademede başlayan fen ve teknoloji derslerinde yer alan biyoloji
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 konuları öğrencilere sevdirilmeye çalışılmalıdır. İlköğretim yıllarında öğrenciye biyoloji dersi
 sevdirilirse, sonraki yıllarda öğrenci biyoloji dersine yönelik olumlu tutum geliştirmeye
 devam edecektir.
 Sonuç ve Öneriler
 Bu araştırmada, “Canlılarda Enerji Dönüşümü; Fotosentez: Enerjinin Bağlanması”
 ünitesinin simülasyon destekli işbirlikli öğretim yöntemi ile öğretilmesinin öğrenci erişi
 puanlarına ve öğrencilerin biyoloji dersine yönelik tutumlarına etkisi araştırılmıştır.
 Araştırma, SDİÖ ile öğrenmenin geleneksel yolla öğrenmeye göre, öğrenci başarısını
 arttırmada daha etkili olduğunu ortaya çıkarmıştır. SDİÖ ile öğrenim gören deney grubu ile
 geleneksel yöntemle öğrenim gören kontrol grubunun biyoloji dersine yönelik tutumlarında
 ise anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Araştırmada elde edilen sonuçlar ışığında şu
 öneriler yapılabilir:
 Ortaöğretim biyoloji müfredatının simülasyon uygulamasına yönelik etkinliklerle
 desteklenmesi gerekir.
 Ortaöğretim biyoloji müfredatındaki etkinlikler bölümünde işbirlikli etkinliklere yer
 verilmelidir.
 Biyoloji öğretmenlerine simülasyon kullanımına yönelik hizmet içi eğitim
 verilmelidir.
 Okullarda bilgisayar odaları ve bilgisayarlı laboratuarlar kurulmalıdır ve biyoloji
 derslerinde bu laboratuarlardan faydalanılmalıdır.
 Ortaöğretim biyoloji müfredatındaki içerik ile ilgili simülasyonların temin edilip
 okullara dağıtımı sağlanmalıdır.
 Biyoloji ders kitaplarının simülasyon CD’si olacak şekilde hazırlanması sağlanmalıdır
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