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Editdorden
Degerli okurlarimiz;

Kuramsal Egitimbilim Dergisinin 2013 Temmuz sayisint DOI numarasi alinmis makalelerle
yayimlamanin, siz degerli akademisyen ve okurlarimiza sunmanin sevincini yasamaktayiz.
DOI kisaltmasi ile bilinen Digital Object Identifier (Dijital Nesne Tanimlayicisi), internet
iizerinde yayimlanan bilimsel bir makaleye kolay erisim saglayan bir numaralandirma ve
erisim sistemidir. Bu sekilde DOI numarasi verilen bilimsel bir makalenin ayrintilarina ya da
tamamina ulasilabilir. Zaman iginde makalenin internetteki web sayfalarindaki yeri degisse de
DOl i¢inde yeri degismez.

2013 Temmuz sayimizda da 9 farkl liniversiteden akademisyenler tarafindan hazirlanan alan
egitimi ve egitim bilimleri alanina yonelik yedi makaleyi siz degerli okurlarimiza sunuyoruz.
Bu sayimmizda yayimlanan, Etem Yesilyurt tarafindan yazilan “Program Gelistirme Dersinin
Ogretmen Adaylariin Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik Diizeyine Etkisi”,
Liitfi Incikab1 ve Cigdem Kihg tarafindan yazilan “ilkégretim Ogrencilerinin Geometrik
Cisimlerle flgili Kavram Bilgilerinin Analizi”, Mustafa ilhan ve Bayram Cetin tarafindan
yazilan “Matematik Odakl1 Epistemolojik Inan¢ Olgegi (MOEIO): Gegerlik ve Giivenirlik
Calismas1”, GUrbz Ocak tarafindan yazilan “Tiirk Edebiyati Ders Kitabinin Yapilandirmaci
Ogrenme Yaklasimma Gore Degerlendirilmesi”, Elif Tashibeyaz ve Aslan Gulcl tarafindan
yazilan “Ortadgretim Ogrencilerinin Bilgisayar Destekli Matematik Ogretimi Hakkindaki
Goriigleri”, Bulent Baki Telef ve Enes Ergiin tarafindan yazilan “Lise Ogrencilerinin Oznel
fyi Oluslarinin Yordayicis1 Olarak Oz-Yeterlik”, Ismail San ve Ali Thsan Boran tarafindan
yazilan “Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Diizeyleri (Malatya Ornegi)” baslikli
makalelerin literatlire katki1 saglamasini umuyoruz.

Bu sayimizin olugmasinda da emegi gecen degerli yaymn kurulumuza, hakemlerimize ve
yazarlarimiza tesekkiirii borg biliyoruz. 2013 EKim sayimizda bulusmak dilegiyle...

Do¢. Dr. Murat PEKER
Afyon Kocatepe Universitesi
Egitim Fakdiltesi
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The Effect of Curriculum Development Course on Pre-
service Teachers' Cognitive Awareness of Curriculum
Development

Etem YESILYURT"

Received: 12 March 2013 Accepted: 02 May 2013

ABSTRACT: The general purpose of this study is to analyze changes in pre-service taechers’ cognitive awareness
levels of curriculum development who have taken curriculum development course. This study had a control group
pre-test — post-test design. The study was carried out in the Department of Pre-school Teaching at Mevlana
University in the first term of the 2012-2013 academic year. The sample consisted of a total of 67 sophomore pre-
service teachers. Data were collected through the “Cognitive Awareness of Curriculum Development Scale”
developed by the researcher. The scale is composed of eight factors and 101 items. Moreover, its Cronbach’s alpha
coefficient was calculated as ,980. Paired- and independent-samples t tests were employed to determine whether pre-
service teachers’ pre-test and post-test scores do differ significantly or not. Moreover, effect size (effect range=eta
square= 12) correlation coefficients were calculated. As a result, it was found out that cognitive awareness levels of
pre-service teachers are higher after curriculum development course.

Keywords: curriculum development, curriculum development course, cognition, pre-service teachers.

Extended Abstract

Purpose and Significance: Studies on curriculum development have in general
considered curriculum development from a theoretical perspective and reflected
curriculum development practices. However, there have been a limited number of
studies on pre-service teachers’ levels of knowledge of the curriculum development
process. The general purpose of this study is to analyze changes in pre-service taechers’
cognitive awareness levels of curriculum development who have taken curriculum
development course. Within this scope, questions addressed in this study are as follows:
(1) What is the effect of curriculum development course on pre-service taechers’
cognitive awareness levels of curriculum development? (2) Do pre-service teachers’
cognitive awareness levels of curriculum development differ on (a) grade point average
and (b) type of high-school graduated?

Method: This study had a control group pre-test — post-test design. The study was
carried out in the Department of Pre-school Teaching at Mevlana University in the first
term of the 2012-2013 academic year. The sample consisted of a total of 67 sophomore
pre-service teachers. Data were collected through the “Cognitive Awareness of
Curriculum Development Scale” developed by the researcher. Five-point Likert type
scale items were graded as “1”- | am not aware (1.00-1.80); “2”- | am aware at low

* Assist. Prof. Dr., Mevlana University, Konya, Turkey, eyesilyurt@mevlana.edu.tr
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level (1.81-2.60); “3”- | am aware at moderate level (2.61-3.40); “4”- | am aware at
high level (3.41-4.20); “5”- | am aware at very high level (4.21-5.00) and the
significance level was decided to be ,05. The scale is composed of eight factors and 101
items of which Cronbach alpha coefficients varied between .940 and .507. Moreover,
the Cronbach’s alpha coefficient of the overall scale was .980. This study was carried
out with students taking “Curriculum Development” course for 14 weeks between 24
September 2012-04 January 2013 in fall (the first semester) of the 2012-2013 academic
year. Since one week was devoted for midterm exams, a total of 13 weeks were devoted
for this study. The “Cognitive Awareness of Curriculum Development Scale” was
administered to pre-service teachers as a pre-test at the outset of the semester. Mixed
methods were employed during the semester. Mostly, lecture was preferred by the
instructor who is also the researcher when providing theoretical background of the
subject to be taught. Through questioning, the instructor has assessed how much pre-
service teachers learn. In this sense, pre-service teachers have been active during the
semester. At the end of the semester, the “Cognitive Awareness of Curriculum
Development Scale” was administered again as a post-test. Paired-samples t test was
employed to determine whether pre-service teachers’ pre-test and post-test scores do
differ significantly or not. Moreover, effect size (effect range=eta square= m?2)
correlation coefficients were calculated. On the other hand, independent-samples t test
was done to determine whether pre-service teachers’ cognitive awareness levels do
differ on their grade point average and type of high school graduated.

Results: It was observed that there is a statistically significant difference between pre-
test and post-test scores of pre-service teachers obtained from the overall scale (t=-
29.870, p<0.01, n2 =.846). It was determined that this difference is in favor of the post-
test. It was determined that there are statistically significant differences in favor of the
post-test regarding basic concepts of curriculum development (t=-23.921, p<0.01,
n2=.218), theoretical foundations of curriculum development (t=-19.286, p<0.01,
n2=.266), curriculum and philosophy (t=-19.290, p<0.01, n2=.243), design and models
of curriculum development (t=-27.001, p<0.01, n2=.261), planning of curriculum
development (t=-25.926, p<0.01, n2=.428), developing curriculum draft (t=-27.029,
p<0.01, n2=.667), piloting and evaluation of curriculum (t=-25.442, p<0.01, n2=.438),
feedback and extending curriculum (t=-20.936, p<0.01, n2=.297). Moreover, in general,

it was determined that mean post-test score of pre-service teachers (x=3.820) is greater

than mean pre-test score (X=1.582) and this difference is statistically significant
(p<0.01). On the other hand, the standard deviation (SD) values in general and in sub-
dimensions of the scale ranged between .389 and .877. That is, their views were similar
with each other. Pre-service teachers’ levels of cognitive awareness of curriculum
development did not significantly differ on grade point average and type of high school
graduated.

© 2013 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 6(3), 316-342
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Discussion and Conclusions: As a result of the study, it was determined that there is a
statistically significant difference between pre-test and post-test scores of pre-service
teachers which is in favor of the post-test. It was determined that pre-service teachers’
cognitive awareness levels of curriculum development were quite low before curriculum
development course, but higher after curriculum development course. Moreover, it was
determined that pre-service teachers’ cognitive awareness levels of curriculum
development have been higher after curriculum development course. In this study, it can
be concluded that approximately 84% of positive changes in pre-service teachers’
cognitive awareness levels of curriculum development might be explained by
curriculum development course. From this finding, it is understood that only 16% of
positive changes might be explained by other reasons apart from curriculum
development course. On the other hand, pre-service teachers’ cognitive awareness levels
of curriculum development did not differ on grade point average and type of high school
graduated. According to the results of study, it is suggested that “Curriculum
Development” course which is one among compulsory courses in undergraduate
programs in faculties of education should be at least two credits and theoretical.

© 2013 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 6(3), 316-342
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Program Gelistirme Dersinin Ogretmen Adaylarinin
Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik
Duzeyine EtKisi

Etem YESILYURT"

Makale Génderme Tarihi: 12 Mart 2013 Makale Kabul Tarihi: 02 Mayis 2013

OZET: Bu arastirmanin genel amaci, program gelistirme dersi alan ¢gretmen adaylarinin program gelistirmeye
iligkin biligsel farkindahk dizeylerindeki degismeyi incelemektir. Arastirma, deneme oOncesi (pre-experimental)
desenlerden tek gruplu 6n-test — son-test modeli dikkate alinarak yapilmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2012-
2013 akademik yih giiz doneminde Mevlana Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi lisans
programinda ikinci sinifta 6grenim goéren ve “Program Gelistirme” dersine katilan 67 0Ogretmen aday:
olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen “Program Gelistirmeye iliskin Bilissel
Farkindahk Olgegi” kullamlmistir. Sekiz faktor ve 101 maddeden olusan 6lgege ait ic tutarlik degeri (Cronbach
alpha) .980°dir. Ogretmen adaylarinin, program gelistirmeye iliskin bilissel farkindalik diizeyleri 6n-test ve son-test
puanlari arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla bagimh ve bagimsiz gruplar t testi
uygulanmistir. Ayrica, etki buylkligi (etki genisligi = eta kare = n2) korelasyon katsayisi da hesaplanmistir.
Aragtirmanin sonucunda, 6gretmen adaylarinin program gelistirmeye yonelik biligsel farkindalik duzeylerinin
program gelistirme dersinden sonra st diizeyde ve olumlu yonde degistigi tespit edilmistir.

Anahtar Sozcikler: program gelistirme, program gelistirme dersi, biligsel farkindalik, 6gretmen adayi.

Giris
Giliniimiiz diinyasinda devletlerin gelismislik duzeyinin gostergelerinden biri de
halkin egitim diizeyidir. Bir yandan iilkenin gelismislik diizeyinin gdstergesi olan egitim
diizeyi, diger yandan da o Ulkenin rakipleriyle rekabetinde temel unsurlar arasinda yer
almaktadir. Ulkelerin bu 6zellikleri kazanmasinda asli gorev egitime, dolayisiyla
egitimin aract olan egitim ve §gretim programlarina, diismektedir.

Ogrenme kuramlar: arasinda agirhkli olarak davramser 6grenme kuraminin
Ozelliklerine uygun olan ve alanyazinda da en fazla kabul goren egitimin tanimi Ertlirk
(1972, s. 12)’ye gore, bireyin davraniglarinda kendi yasantisi yoluyla kasith olarak
istendik degisme meydana getirme sdrecidir. Egitimin bu tanimina bakildiginda,
egitimin hem asamali oldugu hem de hiyerarsik hedeflerle ilgili oldugu gorulmektedir.
Dolayisiyla egitim ve 6gretim programlari, egitimin hedeflerine ulasilmas: icin bir arac
gorevi gormektedir. Alanyazinda egitim programinin farkli tanimlarina rastlanmaktadir.
Varis (1996, s. 14)’ya gore egitim programi, bir egitim kurumunun cocuklar, gencler ve
yetiskinler icin sagladigi milli egitimin ve kurumun amaclarinin gergeklesmesine doniik
tim faaliyetleri kapsayan bir yapidir. Bagka bir tanimda ise Dogan (1974, s. 361),
egitim programint Ogrenciden beklenen Ogrenmeyi meydana getirebilmesi igin
planlanmig faaliyetlerin tamami seklinde tanimlamaktadir. Bu noktada Demirel (2012, s.
4) ise egitim programini, 6grenene okulda ve okul disinda planlanmis etkinlikler yoluyla
saglanan Ogrenme yasantilari diizenegi seklinde ele almaktadir. Yapilan tanimlarin
birbirinden farkl oldugu gbze ¢arpmaktadir. Bu noktada Coban (2011, s. 27-28), egitim
programinin farkli tanimlanmasini, a) egitim programinin kapsamli ve ¢ok boyutlu
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olmasina, b) bilim adamlarinin egitim anlayislarinin farkli olmasma, c¢) bilim
adamlarinin egitim kuram ve uygulamalarinda degisik boyutlari 6Gnemsemesine, d) bilim
adamlarinin - aym1  yaklasim veya boyutu degisik bigimlerde vurgulamasina
baglamaktadir.

Egitim programinin odak noktasinda bu programin Ogrenen igin birtakim
faaliyetler ve yasantilar sagladigi yer almaktadir. Ogrencilere hangi yasantilarin ve
faaliyetlerin nasil kazandirilacagr sorusuna verilecek cevap, egitimde “program
gelistirme” kavramini 6n plana ¢ikarmaktadir. Tanmimlarin ve icerigin net olmasina
karsin, alanyazinda egitim programi kavrami ile mufredat programi kavramlarinin
birbirleriyle karistirildigr gorilmektedir. Bunun en somut 6rnegi olarak, “egitim
programi” kavraminin, egitim sistemimizde uzun sire “mifredat program:” adi altinda
kullanilmas: verilebilir. Oysa Sezgin (2000, s. 26)’nin de belirttigi gibi, mufredat
programi, dersin genel amaclari ile ders konularinin listesinden meydana gelirken
egitim programi ayrintili bir plan olup 6grenme-6gretme durumlariyla ilgili bitin
unsurlar1 bir sistem butiinligii icerisinde ele almaktadir. Ote yandan Siinbiil (2011, s.
44), mifredat programinin 6gretmeni yeni konulari ele almaktan alikoydugunu ve belli,
kaliplasmis konular1 islemeye zorladigini, bu nedenle de mufredat programinin yerini
egitim programina biraktigini vurgulamaktadir.

Egitim programi, bir bakima program gelistirmenin son ve somut seklini ifade
etmektedir. Program gelistirme, Varis (1996, s. 17) tarafindan, okul icinde ve disinda,
milli egitimin amacin ve okulun amaclarini gergeklestirmek tzere diizenlenecek igerik
ve etkinliklerin uygun yéntem ve tekniklerle gelistirilmesine yonelik koordine ¢abalarin
timi seklinde tanmimlanmaktadir. Baska bir tanima gére ise program gelistirme, egitim
programinin hedef, igerik, 6grenme-6gretme sireci ve degerlendirme dgeleri arasindaki
dinamik iliskiler batinadur (Demirel, 20073, s. 5). Bu tanimlardan yola ¢ikan Taspinar
(2012, s. 25) ise program gelistirmeyi,

“Bir dlkenin ihtiyaci olan nitelikli insan guclnu yetistirmek amaciyla egitimin cesitli
kademelerindeki amaglar: gerceklestirmeyi esas alan, bu amaclara ulasilmasi icin gerekli icerik
ile ortam tasarimimin planlandigi ve sonucgta hedeflere ulasma dizeyinin dlgme ve
degerlendirme bigimlerinin sistemli bir bicimde organize edildigi bir arastirma gelistirme
sureci”

olarak tanimlamaktadir. Program gelistirmenin 6nemini ortaya koyan Erden
(1998, s. 2) ise, egitimin niteligini blyuk o6lglide uygulanan egitim programlarina
baglamaktadir. Ona gore, uygulanan programlarin aksakliklar: giderildikce, programlar
toplumdaki ve bilimdeki gelismeler dogrultusunda yeniden duzenlendikge, diger bir
deyisle, program gelistirildikge egitimin niteligi de yikselmektedir.

Program gelistirme, bir surec isidir ve diger bilim dallari gibi birikimli olarak
gelisen bir 6zellige sahiptir. Bu acgidan bakildiginda Demirel (1992, s. 27-30),
ulkemizde program gelistirmenin tarihi surecini soyle Ozetlemektedir: 1924°te John
Dewey'in hazirladigi rapor dikkate alinarak daha cok ilkdgretim programlarinin
gelistirilmesine agirlik verilmis, 1953-54 vyillarinda da ortadgretim programlarinin
gelistirilmesi calismalar1 agirhik kazanmistir. 1960’11 yillara gelindiginde program
gelistirme calismalar1 tekrar ilkokul programlari Gzerinde yogunlagmistir. 1970’li
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yillarda sekiz yillik ilkdgretim okulu denemesi ve program c¢alismalar: giindeme gelmis
ve bu calismalara hiz verilmistir. 1980’li yillarda program gelistirme c¢alismalarinda
yeni bir arayis baslamistir. 1990’1 yillara gelindiginde milli egitim sistemimizi yeniden
diizenleme calismalart icinde “Program Gelistirme” ile “Olgme Degerlendirme”ye ayn
bir 6nem verildigi gorilmektedir. Ote yandan agirlikli olarak yapilandirmac yaklasimin
Ozelliklerini tasiyan, 2004-2005 akademik yilinda pilot uygulamas: yapilan ve 2005-
2006 akademik yilindan itibaren ise uygulamaya konulan ilkdgretim programlar: da
yeniden yapilandirilmustir.

Dolayisiyla program gelistirme hem tarihsel agidan hem de gelistirme sireci
acisindan bir sireg isidir. Erturk (1972, s. 13)’ye gore program gelistirme sirecinde
cevaplanmasi gereken sorular asagida verilmistir:

1. Egitimin hedefleri neler olmali yani, Ogrenciler hangi davraniglar

kazanmalidir?

2. Kendilerinde bu davranislarin gelismesi i¢in Ogrenciler hangi yasantilari

gecirmeli yani hangi e8itim durumlarinda bulunmalidir?

3. Bu durumlar nasil orgiitlenirse istendik 6grenci davraniglarini gelistirme

bakimindan en verimli olur?

4. Istendik davramslarin isabetlilik durumlarinda (istendik davranislari

gelistirme yoniinden) etkililik derecesi nedir?

5. Ddrdiincii sorunun cevaplari 1s18inda mevcut yetisekte (programda) ne gibi

degisiklikler gerekir?

Yukarida belirtilen sorularin cevaplari, bir bakima bir egitim programinin
Ogeleri olan, hedef, icerik, egitim-0gretim durumlari ve sinama durumlarinin Ozeti
niteliginde ele alinabilir. Bu 6geler, basta ABD olmak Uzere Avrupa Ulkelerinde de
program gelistirme sirecinde temel Ogeler olarak kabul edilmektedir (Doll, 1992;
McNeil, 1996; Ornstein & Hunkins, 1988; Pratt, 1980; Schubert, 1986; Tanner &
Tanner, 1980; Uruh & Uruh, 1984). Bu baglamda Sekil 1’de program gelistirme siireci
ve bir egitim programinin 6geleri arasindaki iliskiler yer almaktadir.

Sekil 1. Program Gelistirme Siireci
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© 2013 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 6(3), 316-342



322 Etem YESILYURT

Program gelistirme siirecinin birinci 0gesi “Nig¢in Ogretelim ya da nigin
O0grenelim?” sorularinin cevabi olan hedeftir. Sonmez (2007, s. 23) hedefi, varilmak
istenilen nokta olarak tanimlamaktadir. Ona gore egitimde hedef ise bireyde gézlenmesi
kararlastirilan istendik ozelliklerdir. Bu o6zellikler biligsel, duyussal ve psiko-motor
alanlarda olabilir. Toplumsal gergek, konu alani, kisi ve doga, insan davraniglarinin
dolayistyla da hedeflerin belirleyicisi konumunda yer almaktadir.

Icerik, program gelistirme siirecinin ikinci dgesidir ve bu 6ge “Ne dgretelim?”
sorusuna cevap aramaktadir. Akpinar (2011, s. 94)’e gore igerik, bir bakima 6grenme-
Ogretme siirecinde Ogrencilerin kazanacaklar1 bilgileri isaret etmekte ve hedeflere
ulastiracak ara¢ konumunda bulunmaktadir. Ancak mesleki egitimde ve yapilandirmaci
o6grenme kuraminda igerik bir bakima hedefin kendisini olusturmaktadir.

Ogrenme-6gretme siirecleri gesi ise, “Nasil gretim?” sorusunun cevabi
niteligindedir. Bu 6ge, taninan zaman diliminde igerigin dgretilmesi igin yapilabilecek
her tiirlii etkinligi kapsamaktadir. Bu ekinlikler arasinda sinif yonetimi, 6gretim ilke ve
yontemleri, ders ara¢ geregleri vb. yer almaktadir (Kiigiikahmet, 2006, s. 22).

Program gelistirme siirecinin dordiincii 6gesi olan degerlendirme ise ‘“Ne kadar
ogrettik, ne kadar 6grendik?” sorusuna cevap bulmaya calisir. Erden (1998, s. 9-10)
program degerlendirmeyi, ¢esitli 6lgme araclariyla programin etkililigi hakkinda veri
toplama ve bu verileri dlgiitlerle karsilastirip programin etkililigini yorumlama iizerine
kurgulamaktadir. Ona gore degerlendirme hem Ogrenci basaris1 hakkinda bilgi sahibi
olma, hem de egitim programinin etkililigi hakkinda yargida bulunma amaci
tasimaktadir.

Program gelistirme siirecine katki sunan ve gelistirilen programi sinif igerisinde
uygulayan kisi 0gretmendir. Gelistirilen program ne kadar miikemmel olursa olsun,
programin uygulanmasindan dogrudan sorumlu olan o6gretmen eger bu konudaki
gorevini tam olarak yerine getiremiyorsa, program amacina ulasamayacaktir (Giiven,
2004, s. 13). Dolayisiyla programlarin gelistirilmesi siirecinde gergek uygulayicilara
yeterince inilmemesi durumunda, gelistirilen egitim programlarinin basar1 dlizeyi diisiik
olacaktir (Semerci, 2007, s. 136). Bu konudaki gorevleri yerine getirmeleri i¢in egitim
ve Ogretim programlari ile program gelistirme siireci hakkinda Ogretmenlerin yeterli
bilgi birikimine sahip olmasi gerekmektedir. Bu bilgi birikimi ise onlarin hizmet 6ncesi
egitim siirecinde aldiklar1 derslerden elde ettikleri kazanimlarla dogrudan iligkilidir. Bu
derslerden biri de “Program Gelistirme™dir.

Ancak YOK (2007, s. 205-227) tarafindan yayinlanan &gretmen yetistirme ve
egitim fakiilteleri kilavuzunda da goriilecegi lizere, program gelistirme, teorik bir ders
olarak, egitim fakiiltesi programlarinda, sosyal bilgiler dgretmenligi lisans programi
igerisinde 2 saat, rehberlik ve psikolojik danigmanlik lisans programi igerinde ise 3 saat
islenmektedir. Bunlarin disinda yer alan diger lisans programlarinin dersleri arasinda
program gelistirme yer almamaktadir. Bu durum, 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin
egitim programi, 0gretim programi ve bu programlarin nasil gelistirildigi noktasindaki
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biligsel farkindalik (metacognition) diizeylerinin diisiik olmasinin nedenleri arasinda da
yer almaktadir.

“Metacognition” kavrami, iilkemizde 6z-diizenleme, yonetici kontrol, istbilis,
biligotesi, ylriitiicli bilis ve benzeri adlarla kullanilmaktadir. Bu kavramlardan biri de
biligssel farkindaliktir (cognitive awareness). Biligsel farkindalik, bireyin kendi
O0grenmelerinin ve 0grenme siireglerinin farkinda olmasi ve buna iliskin kendine geri
bildirimler verebilmesini igermektedir (Cakiroglu, 2007, s. 22-26). Bilissel farkindalik
kavramini alanyazina kazandiran Flavell (1979, aktaran Demir & Doganay, 2009, s.
606), bilissel farkindaligr bireyin entelektiiel gelisimine eslik eden biitiin bilingli biligsel
ve etkili deneyimleri diisiinmesi seklinde tanimlamistir. Baska bir tanimda ise Tosun ve
Irmak (2008, s. 68), bilissel farkindaligi, bireyin ne bildigi hakkindaki bilgisi, ne
diisiindiigi hakkindaki diisiincesi veya kendi biligsel siireci {izerine ¢evrilmis gozii
seklinde ele almaktadir. Konuyla ilgili olarak Iflazoglu-Saban ve Saban (2008, s. 40),
biligsel farkindaligin, bireyin kendi 6grenmelerinin ve 6grenme siireglerinin farkinda
olmasin1 ve buna iligkin kendine geri bildirimler vermesini igerdigini vurgulamaktadir.
Biligsel farkindalik, bireye birtakim kazanimlar1 kazandirir. Biligsel farkindalik
becerilerine sahip olan bir birey 6grenecegi konuya motive olur, dikkatini yogunlastirir
ve ona kars1 bir tutum gelistirir. Biligsel farkindalik, kisinin kendisinin ve bir konu
hakkindaki bilgisinin ne oldugunu degerlendirmeye ve kendi disiincesini kontrol
etmesine yardimci olur. Birey ne bildigini, ne bilmesi gerektigini degerlendirir ve
nerede oldugunu goriir. Sonra ne yapacagini planlar, planin1 degerlendirir, diizeltir ve
tekrar dener. Daha sonra ise ne kadar 6grendiginin, nasil 6grendiginin, hangi diisiinme
yollarini izlediginin farkina varir, bunu gelistirir ve bu becerileri bir yasam tarzi haline
getirir (Gelen, 2004, s. 2). Bu bakimdan, program gelistirme dersinin, 6gretmen adaylari
tizerinde hangi diizeyde biligsel farkindalik olusturdugu akla gelen sorular arasindadir.

Arastirmanin Onemi

Program gelistirme konusu (zerinde yapilan calismalarin genel amaglarini,
agirhikli olarak program gelistirmeyi teorik agidan ele almak ve program gelistirme
uygulamalarin: yansitmak olusturmaktadir (Alkan, 1983; Ayas, 1995; Ayas, Ozmen,
Demircioglu & Saglam, 1999; Demirbas & Yagbasan, 2005; Demirel, 1992; Dick &
Babadogan, 1993; Dogan, 1970, 1974; Erisen, 1998; Gezer, Kbse, Durkan & Usak,
2003; Goziitok, 2003; Kisakirek, 1969; Ozoglu, 1994; Pierce & Kisakirek, 1972;
Semerci & Semerci, 2001; Sahin, 2009; Sahinkesen, 1990; Tekisik, 1992; Unal, Costu
& Karatas, 2004; Varis, 1969, 1985, 1989; Yesilyurt, 2011, 2013; Yksel, 2003). Ancak
Ogretmen adaylarinin program gelistirme sureclerine iliskin bilgi diizeyini 6lgmek ve
degerlendirmek Uzere yapilan ¢ok sinirli sayida calismaya (Ari, 2010; Duman, 2006;
Ulucinar-Sagir & Karamustafaoglu, 2011) ulasilmistir. Bu c¢alismada program
gelistirme dersinin  6gretmen adaylarinin  program gelistirmeye iliskin bilissel
farkindalik dlzeyine etkisi betimlenmektedir. Boylelikle, c¢alismanin hem diger
calismalardan farkli ve 0zgin olacagi, hem de alanyazina katki saglayacagi
dusiinulmektedir.
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Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amaci, program gelistirme dersi alan 6gretmen
adaylarinin program gelistirmeye iliskin bilissel farkindalik diizeylerindeki degisimi
incelemektir. Bu genel amag cercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmastir.

1. Program gelistirme dersinin 0gretmen adaylarinin program gelistirmeye
iliskin biligsel farkindalik dizeyine etkisi nedir?

2. Ogretmen adaylarinin, program gelistirmeye iliskin bilissel farkindalik diizeyi
program gelistirme dersi alinmadan dnce ve alindiktan sonra;

a. Akademik basar1 notuna,

b. Mezun olunan lise turine goére anlamli farklihk gostermekte
midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, deneme oncesi (pre-experimental) desenlerden tek gruplu én-test —
son-test modeli dikkate alinarak yiirtitiilmiistiir. Tek grup 6n-test — son-test modelinde,
gelisiglzel secilmis bir gruba bagimsiz degisken uygulanir. Hem deney éncesi (6n-test)
hem de deney sonrasi (son-test) 6lgmeler yapilir (Karasar, 1999, s. 96). Degerlendirilen
program herhangi bir programla karsilastirilmak istenmiyorsa ya da karsilagtirma grubu
yoksa bu modelin kullanim1 uygundur (Erden, 1998, s. 55). Tek gruplu 6n-test — son-
test deseni, tek faktorli gruplar ici ya da tekrarli olgimler deseni olarak da
tanimlanabilir. Desende tek gruba (G) ait On-test ve son-test degerleri arasindaki farkin
(01.1-01.2) anlamlilhig: test edilir (Blylukoztirk, Cakmak, Akgin, Karadeniz &
Demirel, 2010, s. 198). Modelin simgesel goriinimi asagidaki sekildedir. Modelde
01.2>01.1 olmast durumunda bunun X uygulamasindan (isleminden/bagimsiz
degiskenden) kaynaklandigi, elde edilen verilerin on-test ile son-test sonuglari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu kabul edilir ve ona gore degerlendirme yapilir
(Bastiirk, 20009, s. 37).

Sekil 2. Tek Gruplu On-Test — Son-Test Desen Ornegi

Grup On-test Islem Son-test
G 011 X 01.2
Aragtirma grubu (67 Program gelistirmeye 13 haftalik egitim Program gelistirmeye
kisilik okul 6ncesi iligkin biligsel farkindalik faaliyeti (Bagimsiz iligkin biligsel farkindalik
Ogretmenligi grubu)  6lgegi (Bagimli degisken) degisken) 6lcegi (Bagimli degisken)

Bu arastirmada da program gelistirme dersi ile 6gretmen adaylarinin program
gelistirmeye iliskin biligsel farkindalik diizeylerindeki degisimi incelemek amaciyla
okul Oncesi Ogretmenligi lisans programinda 6grenim goren 67 Ogretmen adayma
donemin basinda “Program Gelistirmeye iliskin Bilissel Farkindalik Olcegi” 6n-test
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olarak uygulanmistir. Ogretmen adaylarina 13 hafta siiresince teorik olarak haftada 2
saat olmak iizere toplam 26 saat “Program Gelistirme” dersi egitimi verilmistir.
Program gelistirme dersinin igerigi, YOK iin egitim fakiilteleri icin belirlemis oldugu
icerik dogrultusunda belirlenmistir. Donem basinda dgretmen adaylarina 6n-test olarak
uygulanan “Program Gelistirmeye iliskin Bilissel Farkindalik Olgegi” donemin sonunda
son-test olarak tekrar uygulanmis ve iki 6lgmeden elde edilen biligsel farkindalik

puanlar arasinda bir farkin olup olmadigi incelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin  ¢alisma grubunu, 2012-2013 akademik yili birinci (guz)
doneminde Mevlana Universitesi Egitim Fakiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi lisans
programinda ikinci simifta 6grenim goren toplam 67 6gretmen aday: olusturmaktadir.
Bu 6gretmen adaylari, 24 Eylul 2012-04 Ocak 2013 tarihleri arasinda toplam 14 haftalik
bir donemde “Program Gelistirme” dersine fiilen katilmiglardir. Ancak deneysel islem
13 hafta strmdistur. Bunun nedeni ise 14 haftalik ders doneminin bir haftasinin (24
Kasim-02 Aralik 2012) ara sinav i¢in ayrilmasi ve bu hafta ders yapilmamasidir.

Calisma grubunun niteliklerine bakildiginda 61’i (%91) kadin ve 6’s1 (%9) erkek
Ogretmen adayindan olusmaktadir. Kadin 0gretmen adaylarinin fazla olmasina okul
Oncesi 6gretmenligi lisans programinda 6grenim goren adaylarin buyik ¢ogunlugunun
kadinlardan olusmas: etki etmistir. Ogretmen adaylarinin genel akademik basar1 durumu
ise, 4.00 Gzerinden 2.01 ile 3.68 arasinda degismektedir. Buna gore, genel akademik
basaris1 2.01-3.00 arasinda olan 6gretmen aday: sayis1 48 (%71,6); 3.01-4.00 arasinda
olan Ogretmen adayi sayisi ise 19°dur (%28,4). Bu gruplandirma yapilirken Mevlana
Universitesi Lisans Egitim-Ogretim ve Sinav Yoénetmenligi “Notlar ve Basar1 Durumu
Kriterleri” dikkate alinmistir. “Genel akademik basar1 durumu” ifadesiyle 6gretmen
adaylarinin program gelistirme dersi alana kadar gordukleri tum derslerin akademik not
ortalamas: vurgulanmaktadir. Ote yandan 6gretmen adaylarinin genel lise tirii okullar
(diiz lise, Anadolu lisesi, fen lisesi vb.) ile meslek lisesi tirl okullardan (kiz meslek
lisesi, endustri meslek lisesi vb.) mezun olduklar: belirlenmistir. Buna gore 6gretmen
adaylarinin 40’1 (%59,7) genel lise tiru okullardan mezun iken, 27’°si (%40,3) meslek
lisesi tlrt okullardan mezun olmustur.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Arastirma verilerinin toplanmasinda arastirmaci tarafindan hazirlanan “Program
Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik Olgegi” kullanilmistir. Olgek gelistirme siireci
soyle islemistir: Sekiz faktor ve 101 maddeden olusan taslak 6lgegin boyutlandiriimasi
(faktorleri) arastirmaci tarafindan belirlenmistir. Faktorler belirlenirken hem Mevlana
Universitesi Okul Oncesi Ogretmenligi lisans programinda “Program Gelistirme” dersi
icin belirlenen icerik hem de alanyazinda kabul géren “Program Gelistirme” kaynaklar:
(Akpinar, 2011; Demirel, 2007a; Demirel, 2007b; Celenk, 2001; Sonmez, 2007;
Tagpinar, 2012) ve bu kaynaklarin program gelistirmeyi ele alis (Unitelendirilmis /
bolimlendirilmis) sekli dikkate alinmistir. Basar (2009, s. 110-117)’a gore, faktor
analizi, bir secenekler listesine deneklerin verdigi yanitlarin benzerligine bakilarak
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benzer yanitli secenekleri ayni grupta toplamakta, diger bir deyisle, deneklerin
yanitlarini gruplamaktadir. Bu nedenle arastirmaci faktorleri kendisi belirleyebilir.
Taslak oOlgek, cok Ust dizeyde farkindayim (5), Ust dizeyde farkindayim (4), orta
duzeyde farkindayim (3), ¢ok az farkindayim (2), hi¢ farkinda degilim (1) seklinde ifade
edilen ve 5’li Likert tipinde hazirlanan maddelerden olusmaktadir. Taslak 6lcek, kapsam
ve goriinds gecerligi ile (Blyukoztirk, 2007, s. 168-169) genel gecerlik (Erden, 1998, s.
74), uygunluk, aciklik ve anlasilirlik acgisindan iki farkli Gniversitenin egitim
fakiltesinde gorev yapan iki program gelistirme uzmanmin ve iki dil bilgisi uzmaninin
goruslerine sunulmustur. Uzman degerlendirmesi sonucunda taslak olgekte yer alan bes
madde anlam ve anlasilirlik agisindan yeniden yapilandirilmastir.

Balci (2011, s. 134) pilot uygulamada maddelere iliskin gecerli ve anlamh
verilerin toplanmasi icin érneklem bayikliginin madde sayisinin birka¢ kati olmasi
gerektigini vurgulamistir. Tavsancil (2006, s. 42) ise gecerlik analizi sonuglarinin
genellenebilmesi igin 6rneklemin 200 ve Uzerinde olmasinin aragtirmacilar tarafindan
genel kabul gordugiini belirtmektedir. Bu bilgiler dikkate alinarak taslak olgegin pilot
uygulamas: 2011-2012 akademik yili gz dénemi Arahik ayinda Selcuk ve Firat
Universitelerinde pedagojik formasyon amaciyla 6grenim goren 372 6gretmen adayi ile
gerceklestirilmistir. Pilot uygulamanin bu grup ile gergeklestirilmesinin nedeni,
pedagojik formasyon dersleri icerinde yer alan “Program Gelistirme ve Ogretim”
dersinin igeriginin “Program Gelistirme” dersinin icerigine ¢ok yakin olmasidir. Pilot
uygulama sonucunda Olcegin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri ,517 seklindedir
(Bartlett=6,439E4; p=,000). KMO sonucunun Kalayc1 (2006, s. 322)’ya gore ,50’den,
blyuk olmas: ve Bartlett testinin anlamli ¢ikmasi, veri setinin faktor analizi icin uygun
oldugunu gostermektedir. Faktor yik degerinin ,45 ve Uzerinde olmasi segim igin iyi bir
Olcut (Buyukozturk, 2007, s. 124) oldugunu ve Cronbach alpha degerinin ,80°den biyuk
olmas1 Olcegin ylksek derecede guvenilir oldugunu (Kayis, 2006, s. 405)
gostermektedir. Olgekte yer alan faktorlerin adi, bu faktérlerin madde sayisi, faktorde
yer alan maddelerin faktor yik deger araliklari ve faktorlerin i¢ tutarlik katsayisi olan
Cronbach alpha degerleri Tablo 1’de yer almaktadr.
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Tablo 1

Program Gelistirmeye fliskin Bilissel Fark:ndal:k Olgegi Faktor Yuk Deger Aral:klar:
ve Cronbach Alpha Degerleri

Madde Maddelerin faktor Cronbach

Fakiorler say1st yiik deger araliklari alpha
1  Program gelistirmede temel kavramlar 7 .885-.760 .823
2 Program gelistirmenin kuramsal temelleri 6 .790-.608 .899
3 Egitim program ve felsefe 12 .891-.705 .954
4 Program gelistirmede tasarim ve modeller 10 .940-.507 .888
5  Program gelistirmenin planlanmasi 17 .903-.577 .940
6  Program tasarist hazirlama 34 .887-.519 .961
7  Egitim programinin denenmesi ve degerlendirilmesi 12 .888-.642 .934
8  Doniit ve programin yayginlastiriimasi 3 .882-.782 .888

Olgegin geneli 101 .941-.625 .980

Tablo 1°de goriildiigli iizere pilot uygulama sonucunda Olcekte yer alan
maddelerin faktor yiik degerleri .45°’ten ve Cronbach alpha degerleri ise .80°den
biiyiiktiir. Ortaya ¢ikan sonug dlgekteki tiim madde ve faktorlerin arastirmanin amacina
hizmet edecek nitelikte ve dlgegin giivenir oldugunu gostermektedir.

Dersin Islenisi

Bu ¢alisma, 2012-2013 akademik yili gliz (1. dénem) yariyilinda 24 Eylul 2012-
04 Ocak 2013 tarihleri arasinda toplam 14 hafta boyunca “Program Gelistirme” dersine
katilan 6grencilerle gerceklestirilmistir (14 haftanin bir haftast ara smav igin
kullanildigindan arastirma toplam 13 haftalik bir donemi kapsamaktadir). Program
gelistirme dersinin yurutiicusi arastirmacinin kendisidir ve bu arastirmanin her safhasi
arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Ogrencilere dénemin basinda 6n-test olarak
“Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindahk Olgegi” uygulanmistir. ilk hafta
“Program  Gelistirme” dersinin hedefleri, icerigi, nasil islenecegi ve nasil
degerlendirilecegi hakkinda Ogrencilere detayli bilgi sunulmustur. Ayrica Ek-1’de yer
alan ve aym zamanda veri toplama araci olan “Program Gelistirmeye iliskin Bilissel
Farkindahik Olgegi”’nde yer alan tim konular islenmistir. Dersin islenisinde karma
Ogretim yontemi kullanilmistir. Aynmi zamanda arastirmaci konumunda olan 6gretim
eleman, ilerleyen haftalarda dersin baslangicindan itibaren ders suresinin buyik bir
boliminde anlatim yontemi agirlikli olarak o haftaya ait konu ile ilgili teorik bilgi
sunmustur. Her dersin sonunda, o hafta anlatilan konuya iliskin bir tartisma ortami
olusturulmus ve soru-cevap yontemi kullanilarak 6grencilerin dersi ne derecede
ogrendikleri degerlendirilmeye calisilmistir. Bu kapsamda dénem boyunca 0gretmen
adaylarinin da aktif oldugu ders ici faaliyetlere yer verilmeye 6zen gosterilmistir.
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Dénem sonunda da arastirmaci tarafindan “Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel
Farkindalik Olgegi” son-test olarak yeniden uygulanmastir.

Verilerin Analizi

Program gelistirme dersi alan 6gretmen adaylarinin 6lcegin genelinde ve alt
boyutlarinda program gelistirmeye iliskin biligsel farkindalik dizeyleri 6n-test ve son-
test puanlarinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
bagimh (iliskili) gruplar (6rneklemler) t testi uygulanmistir. iliskili orneklemler icin t
testi, iligkili iki 6rneklem arasindaki farkin sifirdan (birbirinden) anlamli sekilde farkl
olup olmadigini test etmek icin kullanilan bir veri ¢ozimleme teknigidir (Blylkoztirk,
2007, s. 67; Buyukoztirk, Cokluk & Kokli, 2012, s. 165). Bu teknikte iki ayr1 drneklem
grubu yoktur, aym 6rneklem grubu Gzerinde farkli zaman dilimlerindeki degismenin
miktar1 ve farki tespit edilir (Ak, 2006, s. 77). Ayrica, etki buyikligi (etki genisligi =
eta kare = n2) korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Orneklem ortalamalar: arasinda
farklarin manidar bulunmasi, tek basina iki degisken arasinda guclt bir iligskinin
oldugunu gostermediginden etki biiyiikliigii hesaplannmustir. Orneklem blyuklugii
arttikca gercekte kucgik olan farklarin manidar ¢ikma olasiligi artar. Oysa etki
blyuklugi, test puanlari arasindaki varyansin ne kadarinin bagimsiz degiskene ya da
grup degiskenine bagl oldugu hakkinda yorum yapilmasini saglar. Etki blyuklugu,
0.01, 0.06 ve 0.14 olarak sirastyla kiicuk (small), orta (medium) ve blyik/genis (large)
olarak tanimlanmustir (Blyukoztirk, Cokluk & Kokli, 2012, s. 169). Diger taraftan on-
testte ve son-testte, Olcegin genelinde ve alt boyutlarinda 6gretmen adaylarinin program
gelistirmeye iligkin bilissel farkindalik diizeylerinin genel akademik basari durumu ve
mezun olduklar1 lise turtine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemek
amaciyla bagimsiz (iliskisiz) gruplar t testi uygulanmistir ¢linkt iki iliskisiz 6rneklem
ortalamalar1 arasindaki farkin manidar olup olmadigini belirlemede bagimsiz
orneklemler t testi kullanilabilir (Ak, 2006, s. 74; Blyukoéztlrk, 2007, s. 39; Demirgil,
2006, s. 99). Besli Likert turi maddeler, “1”- Hi¢ farkinda degilim (1.00-1.80); “2”-
Cok az farkindayim (1.81-2.60); “3”- Orta diizeyde farkindayim (2.61-3.40); “4”- Ust
duzeyde farkindayim (3.41-4.20); “5”- Cok Ust dizeyde farkindayim (4.21-5.00)
seklinde derecelendirilmis ve anlamlilik diizeyi ,05 olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde arastirmanin alt amaclar1 ve bu alt amaglarin sirasi
izlenerek veri toplama aracindan elde edilen bulgular ile bu bulgularin yorumlarina yer
verilmigtir.

Program Gelistirme Dersinin Ogretmen Adaylarinin Program Gelistirmeye
Mliskin Bilissel Farkindalik Diizeyine Etkisi

Ogretmen adaylarinin program gelistirmeye yonelik bilissel farkindalik diizeyine
iliskin elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesi sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 2’de
verilmigtir.
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Tablo 2

Osretmen Adaylarimin Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik Diizeyine Ait
On-test ve Son-test Puanlarimn Bagimli Gruplar t Testi ile Karsilastirilmas:

Olgegin Boyutlar1 ve Geneli Gruplar X SS t p n?

On-test 2132 649
1  Program gelistirmede temel kavramlar -23.921 .000* .218
Son-test ~ 4.255 582

Program gelistirmenin kuramsal On-test 2017 795

. -19.286 .000* .266
temelleri Son-test  4.261  .600
On-test 2.228 712

3 Egitim programi ve felsefe -19.290 .000* .243
Son-test 4,143 591

Program gelistirmede tasarim ve On-test 1259 425

-27.001 .000* .261
modeller Sontest  3.670 .684
On-test ~ 1.459  .483

5  Program gelistirmenin planlanmasi -25.926 .000* .428
Son-test ~ 3.959  .698

On-test ~ 1.471  .407
6  Program tasarist hazirlama -27.029 .000* .667
Son-test 3.793  .676

Egitim programinin denenmesi ve On-test 1145 255

- I . -25.442 .000* .438
degerlendirilmesi Son-test 3250 710

On-test ~ 1.333 534
8  Doniit ve programin yayginlagtirtimasi -20.936 .000* .297
Son-test  3.338  .877

) On-test 1582  .389
Olgegin geneli -29.870 .000* .846
Son-test ~ 3.820 .570

©

*p<0.01; N=67; Sd=66

Tablo 2 incelendiginde, dgretmen adaylarinin “Program Gelistirmeye iliskin
Bilissel Farkindalik Olgegi’nin genelinden aldiklar1 6n-test ve son-test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir (t=-29.870, p<0.01). Bu
farkliligin son-test lehine bir farklilik oldugu belirlenmistir. Elde edilen bulgu, program
gelistirme dersinin, Ogretmen adaylarinin program gelistirmeye iliskin biligsel
farkindaliklarina ¢ok biiyiik etkisinin oldugu seklinde degerlendirilebilir. Diger taraftan
program gelistirmeye iliskin biligsel farkindalik 6lgeginin alt boyutlarindan da 6gretmen
adaylarinin aldiklar1 6n-test ve son-test puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda program gelistirmede temel kavramlar
boyutunda (t=-23.921, p<0.01), program gelistirmenin kuramsal temelleri boyutunda
(t=-19.286, p<0.01), egitim programi ve felsefe boyutunda (t=-19.290, p<0.01),
program gelistirmede tasarim ve modeller boyutunda (t=-27.001, p<0.01), program
gelistirmenin planlanmasi boyutunda (t=-25.926, p<0.01), program tasarisi hazirlama
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boyutunda (t=-27.029, p<0.01), egitim programinin denenmesi ve degerlendirilmesi
boyutunda (t=-25.442, p<0.01), doniit ve programin yayginlastirilmasi boyutunda (t=-
20.936, p<0.01) son-test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu tespit
edilmistir. Belirlenen sonuglara gore, 6gretmen adaylarinin program gelistirmeye iligkin
biligsel farkindalik diizeylerinin olumlu yonde degismesinde program gelistirme
dersinin ¢ok biiyiikk ve Onemli bir etkisi oldugu soOylenebilir. Bu noktada etki
bliyiikliiklerine (n2) bakildiginda; uygulanan program gelistirme dersine iliskin etki
bliyliklik degerlerinin Glgegin genelinde (n2 =,846), program gelistirmede temel
kavramlar boyutunda (n2=,218), program gelistirmenin kuramsal temelleri boyutunda
(M2=,266), egitim programi ve felsefe boyutunda (n2=,243), program gelistirmede
tasarim ve modeller boyutunda (m2=,261), program gelistirmenin planlanmasi
boyutunda (n2=,428), program tasarisi1 hazirlama boyutunda (n2=,667), egitim
programinin denenmesi ve degerlendirilmesi boyutunda (n2=,438), doniit ve programin
yayginlastirilmasi boyutunda (n2=,297) oldugu belirlenmistir. Bu bulgular, uygulanan
egitim programinin (program gelistirme dersinin, bagimsiz degiskenin), 6gretmen
adaylarinin program gelistirmeye iliskin biligsel farkindaliklarinin (bagimli degiskenin)
olumlu yonde degismesi iizerinde ¢ok biiylik bir etkisinin oldugunu ifade etmektedir.

Ayrica Tablo 2°nin sonuglari, “Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik
Olgegi”nin genelinde 6gretmen adaylariin son-test puanlarinin aritmetik ortalamasinin
(x =3.820), 6n-test puanlarinin aritmetik ortalamasindan (x =1.582) cok biyiik ve bu
farkin da istatistiksel olarak anlamli (p<0.01) oldugunu gdstermektedir. Benzer bulgular
Olcegin alt boyutlarindan da elde edilmis olup, ortaya ¢ikan bu bulgular program
gelistirme dersinin, Ogretmen adaylarinin program gelistirmeye iliskin biligsel
farkindaliklarina olumlu yonde ve istatistiksel agidan da anlamli etkisinin oldugunu
gostermektedir. Ote yandan “Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik
Olgegi”nin genelinde ve alt boyutlarinda, 6gretmen adaylarmin belirttikleri gériislerin
standart sapma (SS) degerlerinin .389 ile .877 arasinda olmasi, onlarin goriisleri
arasinda paralelligin, tutarligin ve benzer goriisiin varligina isaret etmektedir.

Akademik Basar1 Notuna Gére Program Gelistirme Dersinin Ogretmen
Adaylarinin Program Gelistirmeye iliskin Bilissel Farkindahk Diizeyine Etkisi

Akademik basar1 notu degiskeni agisindan Ogretmen adaylarinin program
gelistirmeye yonelik biligsel farkindalik diizeylerine iligskin elde edilen verilerin analizi
sonucunda ortaya ¢ikan bulgular, Tablo 3’te yer almaktadir.
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Tablo 3

Akademik Basar: Notuna Gére Ogretmen Adaylarimin Program Gelistirmeye Iliskin
Bilissel Farkindalik Diizeylerine Ait On-test ve Son-test Puanlarimn Bagimsiz Gruplar t
Testi ile Karsilastirilmasi

Olgegin Boyutlar1 ve Geneli Gruplar Ak.Bas. N X SS t p
Program gelistirmede temel On-test 281:288 ig i;gg 46123 11 246
s 0 8

) Program gelistirmenin On-test 281:288 ig ;223 ;gi ~ 794 430
kuramsal temelleri Son-test 2.01-3.00 48 4236  .582 541 501

3.01-400 19 4324  .656

. 201300 48 2196 .730
Ontest 301400 10 2311 676 004 O

201300 48 4083 .590
Sontest 501400 19 4203 579 1322 191

2.01-3.00 48 1.247 .386

3 Egitim program ve felsefe

,  Program gelistirmede on-test 301400 19 1289 s20 o0 2
tasarim ve modeller 2.01-3.00 48 3.560 724 -
Sonest 501400 19 3947 agp  >t42 036
. 2.01-3.00 48 1481 478
5 Program gelistirmenin On-test 3.01-400 19 1.402 504 601 950
planlanmasi Son-test 2.01-3.00 48 3851 .738 2057 044*

3.01-400 19 4.232 .506

. 201300 48 1.488 405
Ontest 301400 190 1427 421 0 584

201300 48 3697 .723
Son-test 501400 19 4037 472 1890 083

o " 2.01-3.00 48 1151 275
Egitim programinin On-test 301400 19 1131 204 279 781
7 denenmesi ve

< . . 2.01-3.00 48 3.204 .805
degerlendirilmesi Son-test 301400 19 3364 372 -.824 413

) 201-300 48 1333 532
Déniit ve programin ontest 501400 19 1333 555 00 1000

yayginlastiriimasi 2.01-3.00 48 3.298 .878
Son-test 501400 19 3433 g 00 960

. 2.01-3.00 48 1589 392
Ontest 501400 19 1562 380 2% 197

2.01-3.00 48 3749 610
Son-test 501400 19 4000 415 8% 108

6  Program tasarist hazirlama

9  Olgegin geneli

*p<0.05; Sd=65

Tablo 3’te 6gretmen adaylarinin program gelistirmeye iliskin biligsel farkindalik
diizeylerine ait On-test ve son-test puanlarinin genel akademik bagar1 durumuna (2.01-
3.00 ve 3.01-4.00) gore farkliliginin bagimsiz Orneklemler t testi ile
karsilagtirilmasindan elde edilen bulgular yer almaktadir. Genel akademik basari
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durumu 2.01-3.00 arasinda olan O6gretmen adaylarmin program gelistirmeye iliskin
biligsel farkindalik diizeyleri ile genel akademik basar1 durumu 3.01-4.00 arasinda olan
O0gretmen adaylarinin program gelistirmeye iligskin biligsel farkindalik diizeyleri
arasinda, hem program gelistirme dersini almadan Once uygulanan On-testte hem de
program gelistirme dersini aldiktan sonra uygulanan son-testte istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik olmadig tespit edilmistir (6n-test t=.258, p>0.05; son-test t=-1.639,
p>0.05). “Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik Olgegi’nin genelinde
belirlenen bu bulgu, program gelistirmede tasarim ve modeller ile program
gelistirmenin planlanmasi boyutlart diginda 6l¢egin diger boyutlarinda da tespit
edilmistir. Ancak genel akademik basar1 degiskeni agisindan, 6gretmen adaylarinin
“Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik Olgegi nin program gelistirmede
tasarim ve modeller ile program gelistirmenin planlanmasi boyutlarinda son-test
puanlar1 agisindan anlamli fark ortaya ¢ikmistir. Hem program gelistirmede tasarim ve
modeller (2.01-3.00 aras: son-test x =3.560; 3.01-4.00 aras1 son-test x =3.947; p<0.05)
hem de program gelistirmenin planlanmasi (2.01-3.00 arasi son-test x=3.851; 3.01-
4.00 arasi son-test x=4.232; p<0.05) boyutlarinin ikisinde de elde edilen bu farkin,
genel akademik basart durumu 3.01-4.00 arasinda olan Ogretmen adaylarinin lehine
oldugu goriilmektedir.

Mezun Olduklart Lise Tudrine Gore Program Gelistirme Dersinin
Ogretmen Adaylarinin Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindahk Diizeyine
Etkisi

Mezun olduklar: lise tir( degiskeni acisindan 6gretmen adaylarinin program
gelistirmeye yonelik bilissel farkindalik duzeylerine iliskin verilerin analizinden elde
edilen bulgulara Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4’te 6gretmen adaylarinin program gelistirmeye iliskin bilissel farkindalik
duzeylerine ait 6n-test ve son-test puanlarinin mezun olduklar: lise tiriine (genel lise ve
meslek lisesi) gore farklihginin bagimsiz 6rneklemler t testi ile karsilastirmasi
yapilmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde, hem program gelistirme dersini
almadan 6nce uygulanan on-testte hem de program gelistirme dersini aldiktan sonra
uygulanan son-testte, genel ve meslek lisesinden mezun olan 6gretmen adaylarinin
program gelistirmeye iliskin biligsel farkindalik dizeyleri arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik olmadigi ortaya ¢ikmistir (On-test t=.973, p>0.05; son-test t=-1.211,

p>0.05). “Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindalik Olgegi’nin genelinde elde
edilen bu bulguya benzer bulgular, 6lcegin alt boyutlarinda da tespit edilmistir.
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Tablo 4

Mezun Olduklar: Lise Turiine Gore Ogretmen Adaylar:n:n Program Gelistirmeye fliskin
Biligsel Farkindalik Diizeylerine Ait On-test ve Son-test Puanlar:n:n Bagimsiz Gruplar t

Testi ile Kars:ilastiriimas:

Olgegin Boyutlar1 ve Geneli  Gruplar Lise tiri N X SS t p
Program gelistirmede On-test M(?SalneekI IIiI::Si 23 ;gg(])- Zgg 1379 173
TRETEL st e 27 ase s S50

 formeismon O i @ om %

Sontest \oleklisesi 27 4382 479 370 175
3 ]I:Zgliti;n programi ve On-test MzezreeI% I:;::Si gz §§3§ ég? La4rd 145
o Son-test Mezlneek Iilz:si 37 2:220 :55; 1586118
e O e 7w R
SNt \recleklisesi 27 3785 709 L33 262

N Genel li 40 1.450 472

5 Program gelistirmenin On-test MgtsalneekI :;zgsi 2; ;;ﬂg .50; ~188 852
plenanmess Son-test Mezlneek Iilz:si 37 4:031 ;;7 L2 20

 pme O e 7m0

SNt \ecleklisesi 27 3887 763 oo 398

L L vy v
degerlendirilmesi Son-test Mi‘:;ek' :I':SI ‘213 22% ?g‘l" 669 506

8 Déniit ve programin On-test MzezreeI% I:;::Si gz Zggg §3§ 1407 .164
I st i 71 so ses T 49

; Genel lise 40 1.620 401
o Olecgin goncl On-test Meslek lisesi 27 1525 369 913334
Son-test Genel lise 40 3.751 .545 49211 230

Meslek lisesi 27 3923 .601

p>0.05, Sd=65

Tartisma ve Sonug

Calismanin bu béliminde, arastirmanin amacina uygun olarak verilerin analizi
sonucunda elde edilen bulgular dikkate alinarak cesitli sonuglara ulasilmis, bu sonuglar
diger arastirma sonuglariyla tartisilmis ve bolimin sonunda ise arastirmanin sonuglari

dogrultusunda bir 6neri sunulmustur.
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Ogretmen adaylarinin hizmet 6ncesi egitim strecinde aldiklar1 6gretmenlik
formasyon dersleri arasinda yer alan “Program Gelistirme” sadece sosyal bilgiler
Ogretmenligi ile rehberlik ve psikolojik danigmanlik lisans programlar: icerisinde yer
almaktadir (YOK, 2007, s. 205-227). Baz1 lisans programlarinda ise bu ders secmeli bir
ders olarak verilmektedir. Program gelistirme dersi igerik olarak; program gelistirmede
temel kavramlar, program gelistirmenin kuramsal temelleri, egitim program: ve felsefe,
program gelistirmede tasarim ve modeller, program gelistirmenin planlanmasi, program
tasarist hazirlama, egitim programinin denenmesi ve degerlendirilmesi, dondt ve
programin yayginlastirlilmasindan olusmaktadir. Bu bakimdan 6gretmen adaylari bu
ders ile yukarndaki igerik ile ilgili kazanimlar1 kazanmis olmaktadir. Ancak Uluginar
Sagir ve Karamustafaoglu (2011) tarafindan ydrutilen bir galismanin sonucunda
program gelistirme modelleri, icerik programlama yaklasimlari, icerik secimini
etkileyen faktorler, program gelistirme slrecinde degerlendirme tirleri konularinda
Ogretmen adaylarinin bilgilerinin yetersiz olduguna ulasilmistir. Baska bir ¢alismada ise
Duman (2006), 6gretmen adaylarinin program gelistirmenin sosyal, tarihi ve felsefi
temelleri alaninda kendilerini “cok yetersiz” gordiklerini tespit etmistir. Ote yandan
konuyla ilgili c¢ahsmalardan, 06gretmen adaylarinin ilkdgretim programlarin:
uygulayabilmeleri icin gerekli bilgi ve donanimi yeterince kazanmadan mezun olduklar
(Ar, 2010) ve ogretmen adaylarinin biligsel alanin basamaklarina yonelik sinama
durumu sorular1 yazma konusunda yeterli olmadiklar: (Aydemir & Ciftci, 2008; Ozcan
& Akcan, 2010; Yesilyurt, 2012) ortaya ¢ikmustir. Ayrica, konuyla ilgili, Adiguzel
(2008), Erisen (2001), Mentis-Tas (2004), Yanpar-Yelken, Celikkaleli ve Capri (2007)
ile Yesilyurt ve Semerci (2013) tarafindan yapilan arastirmalarin sonuclari arasinda,
egitim fakultesi lisans programlarina iliskin belirlenen standartlarin gerceklesme
derecesinin yetersiz oldugu yer almaktadir. Bu nedenle, program gelistirme dersinin
Ogretmen adaylarinin program gelistirmeye iliskin bilissel farkindalik dizeylerine
etkisinin arastirilmasi ve program gelistirme dersiyle 0gretmen adaylarinin biligsel
farkindaliklar: arasindaki etkilesiminin belirlenmesi agisindan alana Onemli katki
saglanacagi dusiinilmektedir.

Arastirmanin sonucunda, 6gretmen adaylarinin, “Program Gelistirmeye Y 6nelik
Bilissel Farkindalik Olgegi”nin genelinden ve boyutlarindan aldiklar: 6n-test ve son-test
puanlar: arasinda son-test lehine anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Arastirmada,
ogretmen adaylarinin program gelistirmeye yonelik biligsel farkindalik diizeyi 6n-test
puant x=1.582 (hi¢ farkinda degilim) olarak tespit edilirken, son-test puan: x =3.820
(st dlzeyde farkindayim) olarak ortaya c¢ikmistir. Belirlenen bu puanlar dgretmen
adaylarinin program gelistirmeye yonelik biligssel farkindalik diizeylerinin program
gelistirme dersini almadan 6nce ¢ok dusiik duzeyde oldugunu, program gelistirme
dersini aldiktan sonra ise Ust diizeyde oldugunu gostermektedir. Ayrica, arastirmanin
sonucunda, o6gretmen adaylarinin program gelistirmeye yonelik bilissel farkindalik
duzeyinin program gelistirme dersini aldiktan sonra Ust dizeyde ve olumlu yonde
degistigi tespit edilmistir.
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Erden (1998, s. 55), tek gruplu On-test - son-test desenine gore yapilan bir
deneysel ¢alismanin On-test ile son-test puanlar: arasinda istatistiksel olarak anlaml: bir
farkin bulunmasinin ve bu farkin son-test lehine ¢ikmasinin uygulanan programin
(bagimsiz degiskenin) basarist anlamina gelmeyebilecegini ¢linki bu farkin ¢ok kiguk
olmasinin da anlaml: bir fark olusturabilecegini dile getirmektedir. Bu noktada etki
buyukligi (n?), bu endisenin giderilmesine blylk katki saglamaktadir. Cunkl 6gretmen
adaylarinin program gelistirmeye yonelik bilissel farkindalik diizeylerinin olumlu yonde
degismesine pek cok faktor etki edebilir. Bu nedenle, program gelistirme dersinin
Ogretmen adaylarinin program gelistirmeye yonelik bilissel farkindalik dizeylerine
etkisinin ne kadar oldugunu istatistiksel agidan belirlemek amaciyla etki biyukliklerine
(m?) bakilmistir. Uygulanan program gelistirme dersine iliskin etki buyiklik degerinin
Olcegin genelinde ,846, oOlgegin boyutlarinda ise .218 ile .667 arasinda degistigi
belirlenmistir. Tabachnick ve Fidell (2007, s. 55, aktaran Pallant, 2007, s. 208)
tarafindan sunulan Olcltlere gére m? degerinin ,138’den buyuk olmasi, bagimsiz
degiskenin etkisinin biyuk/genis oldugunu gdstermektedir. Boylece arastirmada
Ogretmen adaylarinin program gelistirmeye yonelik bilissel farkindalik diizeylerindeki
olumlu degisimin vyaklagik %84’unun uygulanan program gelistirme dersinden
kaynaklandig: sOylenebilir. Bu bulgudan, 6gretmen adaylarinin program gelistirmeye
yonelik bilissel farkindalik dizeylerindeki olumlu degisimin yaklasik sadece %16’sinin
uygulanan  program gelistirme dersi disindaki nedenlerden  kaynaklandig:
anlasilmaktadir.

Ote yandan arastirmada hem 6n-testten hem de son-testten elde edilen sonuglara
gore “Program Gelistirmeye Yonelik Bilissel Farkindalik Olgegi”nin genelinde,
Ogretmen adaylarinin genel akademik basart durumuna gore istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Olgegin boyutlar: agisindan ise Ggretmen
adaylarinin program gelistirmede tasarim ve modeller ile program gelistirmenin
planlanmas: boyutlarinda genel akademik basaris1 3.01-4.00 arasinda olan Ogretmen
adaylarinin son-test puanlar: lehine anlamli bir fark ortaya ¢cikmistir. Ancak istatistiksel
olarak anlamh fark ¢ikmayan diger boyutlarda da genel akademik basarisi 3.01-4.00
arasinda olan 6gretmen adaylarinin son-test puanlarinin daha yuksek oldugu tespit
edilmistir. Bu sonuglar ayn: zamanda genel akademik basari durumu ile program
gelistirmeye yonelik biligsel farkindalik arasinda pozitif bir iliskinin oldugunu
gostermektedir. Ayrica, arastirmadan hem On-testten hem de son-testten elde edilen
sonuclar, program gelistirmeye yonelik bilissel farkindalik dizeylerinin 6gretmen
adaylarinin mezun olduklar: lise tiriine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermedigini ortaya koymaktadir. Mezun olunan lise degiskeni acisindan ulasilan
sonuclar dikkate alindiginda, istatistiksel olarak anlamli bir fark cikmayip meslek lisesi
mezunu olan 6gretmen adaylarinin hem 6lgegin genelindeki hem de boyutlarindaki son-
test puanlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Sonu¢ olarak “Program Gelistirme” dersi, en genel anlamda, Ogretmen
adaylarina; program gelistirmede temel kavramlari tanitmakta, program gelistirmede
kuramsal temellerin farkina vardirmakta, egitim programi ve felsefe arasinda iliskiyi
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kurdurmakta, program gelistirme ve degerlendirme modellerini tanitmaktadir. Bunlarin
yani sira “Program Gelistirme” dersi bir 06gretim programi hedeflerinin ve
kazanimlarinin neler olmasi, bu hedeflerin nasil belirlenmesi, igerigin nasil
diizenlenmesi, egitim durumlarinin nasil organize edilmesi ve sinama durumlarinin nasil
saglanmas1 gerektigine iliskin 6gretmen adaylarina biiyiik katki saglamaktadir (Akpinar,
2011; Demirel, 2007a; Ertirk, 1972; Sonmez, 2007; Varis, 1996). Bu arastirmadan elde
edilen sonuclar ise, “Program Gelistirme” dersinin yukarida belirtilen nitelikleri
O0gretmen adaylarina kazandirmada etkili bir ders oldugunu ortaya koymaktadir.
Arastirmadan elde edilen sonuglara dayali olarak, “Program Gelistirme” dersinin egitim
fakulteleri lisans programlarindaki zorunlu dersler arasinda en az iki kredilik teorik bir
ders olarak yer almasi 6nerilmektedir.
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Ek-1

Veri Toplama Araci

Veri toplama aracinda yer alan maddelere katilimi belirtmek i¢in kullanilacak Likert tiirii ifadeler.

5: Cok st diizeyde 4: Ust diizeyde 3: Orta dlizeyde 2: Cok az 1: Hig farkinda
farkindayim farkindayim farkindayim farkindayim degilim
g P AN Katihm
Program Gelistirmeye Iliskin Bilissel Farkindahk Olgegi Diiz

A) Program Gelistirmede Temel Kavramlar

Egitim programinin kapsaminin...

Egitim programin ne oldugu ve islevinin...

Ogretim programin ne oldugu ve islevinin...

Ders programin ne oldugu ve isglevinin...

Miifredat programin ne oldugu ve islevinin...

Ortiik programin ne oldugu ve islevinin. ..

Karsit programin ne oldugu ve iglevinin...
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ogram Gelistirmenin Kuramsal Temelleri

Tarihi temelin program gelistirmedeki islevi ve dneminin...
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Psikolojik temelin program gelistirmedeki islevi ve éneminin...
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o

Felsefi temelin program gelistirmedeki islevi ve dneminin...

[y
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Toplumsal temelin program gelistirmedeki islevi ve éneminin...

[y
N

Ekonomik temelin program geligtirmedeki islevi ve 6neminin...

13 Konu alani temelin program gelistirmedeki islevi ve 6neminin. ..

C) Egitim Program ve Felsefe

14 Ontolojinin inceleme alani ve program gelistirmedeki islevinin...

15 Epistemolojinin inceleme alani ve program gelistirmedeki islevinin. ..

16 Aksiyolojinin inceleme alani ve program gelistirmedeki iglevinin. ..

17 Idealizm felsefesi 6zelliklerinin. ..

18 Realizm felsefesi 0zelliklerinin...

19 Pragmatizm felsefesi 6zelliklerinin...

20 Varolugguluk felsefesi 6zelliklerinin...

21 Natiralizm felsefesi dzelliklerinin...

22 Daimicilik felsefesinin dzellikleri ve program gelistirmedeki islevinin...

23 Esasicilik felsefesinin dzellikleri ve program gelistirmedeki islevinin...

24 ilerlemecilik felsefesinin dzellikleri ve program gelistirmedeki islevinin. ..

25 Yeniden kurmacilik felsefesinin 6zellikleri ve program gelistirmedeki islevinin. ..

D) Program Gelistirmede Tasarim ve Modeller

26 Program gelistirmeyi zorunlu kilan faktérlerin. ..

27 Program gelistirme alaninin ilk yabanci temsilcilerin. ..

28 Program gelistirme alaninin ilk yerli temsilcilerin...

29 Konu merkezli yaklagim ve 6zelliklerinin. ..

30 Ogrenen merkezli yaklagim ve &zelliklerinin. ..

31 Sorun merkezli yaklagim ve 6zelliklerinin. ..

32 Tyler Modeli ve bu modelin éneminin...

33 Taba Modeli ve bu modelin 6neminin...

34 Taba-Tyler Modeli ve bu modelin éneminin...

35 Milli Egitim Bakanligi Modeli ve bu modelin éneminin...

E) Program Gelistirmenin Planlanmasi

36 Program karar ve koordinasyon grubu ve gorevlerinin...

37 Program ¢aligma grubu ve gorevlerinin...

38 Program danigma grubu ve gérevlerinin...

39 Program gelistirme agisindan ihtiyacin ne oldugunun...

40 Ihtiyac belirlerken hangi 6gelerin dikkate alinacaginin (birey, toplum, konu)

41 Farklar yaklagimi ve dzelliklerinin. ..

42 Demokratik yaklagim ve ozelliklerinin...

43 Analitik yaklagim ve 6zelliklerinin. ..

44 Betimsel yaklasim ve 6zelliklerinin...

45 Delphi teknigi (anket gelistirme) ve dzelliklerinin...

46 Progel (dacum) teknigi ve 6zelliklerinin...
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47 Gozlem ve Ozelliklerinin...

48 Meslek (is) analizi ve 6zelliklerinin...

49 | Olgme araglari-testler ve zelliklerinin...

50 Goriigme (miilakat-grup toplantilari) teknikleri ve dzelliklerinin. ..

51 Kaynak (literatiir) tarama ve 0zelliklerinin...

52 Mevcut programin incelenmesinin...

F) Program Tasaris1 Hazirlama

53 Aday hedeflerin gercek hedeflere doniistiiriilmesinde izlenilen yollarn (egitim felsefesi,
psikolojisi vb. siizgeglerin)...

54 Hedeflerin dzellikleri ve sahip olmasi gereken niteliklerin...

55 “Nereye” ve “ni¢in” sorulari ile hedeflerin arasindaki iliskinin...

56 Uzak hedefler ve ozelliklerinin...

57 Genel hedefler ve 6zelliklerinin...

58 Ogretim kademesinin hedefleri ve dzelliklerinin. ..

59 Okulun hedefleri ve 6zelliklerinin...

60 Sinifin hedefleri ve 6zelliklerinin. ..

61 Dersin hedefleri ve 6zelliklerinin...

62 Unitenin hedefleri ve dzelliklerinin...

63 Konunun hedefleri ve 6zelliklerinin...

64 Biligsel alan ve bu alanda yer alan basamaklarin zelliklerinin...

65 Duyussal alan ve bu alanda yer alan basamaklarin &zelliklerinin..

66 Psiko-motor (devinigsel) alan ve bu alanda yer alan basamaklarin 6zelliklerinin...

67 Hedeflerin sahip olmasi gereken dzelliklerin...

68 Program igeriginin ne oldugunun...

69 Program igerigini belirleme ilkeleri ve igerigin sahip olmasi gereken niteliklerin...

70 “Ne” ve “ne ile” sorulari ile igerik arasindaki iligkinin...

71 Dogrusal programlama yaklagimi ve 6zelliklerinin...

72 Sarmal programlama yaklasimi ve dzelliklerinin...

73 Modiiler programlama yaklagimi ve zelliklerinin...

74 Piramitsel programlama yaklasimi ve dzelliklerinin. ..

75 Cekirdek programlama yaklagimi ve dzelliklerinin...

76 Konu agi- proje merkezli programlama yaklagimi ve dzelliklerinin...

77 Sorgulama merkezli programlama yaklagimi ve 6zelliklerinin...

78 Disiplinlerarasi programlama yaklagimi ve dzelliklerinin. ..

79 Belirtke tablosunun 6nemi ve iglevinin...

80 Belirtke tablosunun nasil hazirlandiginin. ..

81 Egitim durumlarinin nasil diizenlenmesi gerektiginin. ..

82 Egitim durumlarinin dzellikleri ve temel degiskenlerinin...

83 “Nasil” ve “ne sekilde” sorulari ile egitim durumlari arasindaki iligkinin. ..

84 Sinama durumlarinin amaci ve nasil yapildiginin. ..
85 Sinama durumlarini diizenleme ilkelerinin. ..
86 “Ne kadar” ve “ne diizeyde” sorulart ile ssnama durumlari arasindaki iligkinin...

G) Egitim Programimin Denenmesi ve Degerlendirilmesi

87 Programin denenmesinde (6n-pilot uygulamasinda) izlenecek agsamalarin. ..

88 Program degerlendirmenin anlami ve amacinin. ..

89 Tanilayici (diagnostic) degerlendirmenin dzellikleri ve nasil yapildiginin. ..

90 Big¢imlendirici (formative) degerlendirmenin 6zellikleri ve nasil yapildigmin. ..

91 Diizey Belirleyici (summative) degerlendirmenin dzellikleri ve nasil yapildiginin. ..

92 Ertiirk’e gore program degerlendirme tiirleri-cesitleri ve dzelliklerinin. ..

93 Hedefe dayali degerlendirmenin 6zellikleri ve nasil yapildiginin. ..

94 Stufflebeam’in baglam, girdi-siire¢ ve {iriin modelinin &zellikleri ve nasil yapildiginmn. ..

95 Metfessel-Michael degerlendirme modelinin 6zellikleri ve nasil yapildiginin. ..

96 Provus’un farklar yaklasimi modelinin 6zellikleri ve nasil yapildiginin. ..

97 Stake’in standart temelli degerlendirme modelinin dzellikleri ve nasil yapildiginin. ..

98 Eisner’in Egitsel elestiri modelinin 6zellikleri ve nasil yapildiginin. ..

H) Déniit ve Programin Yayginlastirilmasi

99 Degerlendirme sonuglarinin anlami ve ne ifade ettiginin...

100 Degerlendirme sonuglarima gére programin eksik yonlerine iliskin doniitiin hangi 6gelerde ve
nasil aranacagmin. ..

101 | Programun iilke genelinde kullanimi i¢in yapilmasi gereken iglemlerin...
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ABSTRACT: This study aims to analyze and interpret primary school students’ conceptual knowledge of geometric
solids. For this reason, a diagnosis test consisting of three questions which measure primary school students’
conceptual knowledge of cube, square prism and rectangular prism. Participants of the study consisted of 272 sixth
graders among whom 12 were selected for interviews. Data obtained were analyzed both quantatively and
qualitatively. According to the results, very few students were able to name solids and also their characteristics.
Furthermore, it was determined that students have some misconceptions of geometric concepts. Generally, students
either assimilated three-dimensional geometric concepts to two-dimensiomal geometric shapes or declared real names
of pictures. Moreover, some students did not provide any response or explanation to the questions.

Keywords: geometric solids, conceptual knowledge, primary school.

Extended Abstract

Purpose and Significance: It is emphasized that learning mathematics requires
acquisition of the knowledge of basic concepts and skills (Ministry of National
Education [MoNE], 2009) and concepts in mathematics are very important since
mathematics itself is a language (Altun, 2008). Concept is a form of knowledge that
represents common characteristics of different objects and cases that have meaning in
mind (Ulgen, 2001). When developmental levels of students considered, mathematical
concepts are quite difficult to be perceived directly since the nature of mathematics is
quite abstract. In order to do effective mathematics instruction, it is necessary for
students to have a complete understanding of mathematical concepts. The primary
school mathematics curriculum in Turkey includes many geometric concepts including
geometric shapes and solids. In the curriculum, it is expected that students are able to
name a cube, square and rectangular prisms and their characteristics. Basically, review
of the relevant literature revealed that students have some misconceptions related to
geometric concepts. Some studies also indicated that students have difficulties and
misconceptions of geometric shapes. However, there has been a gap in the literature in
terms of studies which concentrate on primary school students’ conceptual knowledge
of geometric solids. The purpose of the current study is to explore primary school
students’ conceptual knowledge of cube, square prism and rectangular prism. It also
aims to determine their misconceptions, if any, of those concepts.
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Method: This is a case study. Data were collected through a diagnosis test consisting of
three questions which also include the pictures of a cube, a square prism and a
rectangular prism. The diagnosis test was developed to analyze primary school students’
conceptual knowledge of cube, square prism and rectangular prism. Students were
asked to name those solids and their characteristics. A total of 272 students participated
in the study. Interviews were conducted with 12 students who provided different
responses. Data were analyzed both quantatively and qualitatively. First of all, students’
responses were coded according to a codebook. Frequency and percentage tables were
provided and interpreted. The interview data were analyzed by means of the content
analysis technique. The inter-coder agreement rate was calculated as 90%.

Results: Almost all 83% of students were able to name the cube. However, only 7%
could explain all characteristics of the cube. 23% of students could determine some
characteristics of the cube. The analysis of students’ responses to the characteristics of
the cube revealed that 9% of students could name face characteristics of the cube, 15%
vertice and 5% edge characteristics correctly. In general, students could name the cube
correctly, but only a few could name it and its characteristics. Students had some trouble
with naming the cube and its characteristics. 6% of students named the object asked as a
square, 4% of them called it with its real name (e.g. box) and 6% of students did not
provide any response. About half (48%) of students could name the square prism. Only
6% of students were able to name the characteristics of the square prism and 14 % of
them could name the characteristics of the square prism partially. The analysis of
students’ responses to the characteristics of the square prism revealed that 7% of
students named face characteristics of the square prism, 12% vertice and 2% edge
characteristics correctly. Half of students could name the square prism correctly, but
very few could name the prism and its characteristics. Students had some trouble with
naming the square prism and its characteristics. 30% of students assimilated the object
asked to a geometric shape such as a square, 4% called its real name such as a box and
14% of students did not say anything about the square prism. About half (47%) of
students could name the rectangular prism. Only 6% of students could name the
characteristics of the rectangular prism, and 13% of students could name the
characteristics of the rectangular prism partially. In terms of the characteristics of a
rectangular prism, 6% of students could name face characteristics of the rectangular
prism, 9% of them vertice and only 1% edge characteristics correctly. Half of students
could name the rectangular prism correctly, but very few could name the prism and its
characteristics. Students had some trouble with naming the rectangular prism and its
characteristics. 35% of students assimilated the object asked to a geometric shape, 6%
of them called its real name (e.g. box) and 12% of students did not say anything about
rectangular prism.

Discussion and Conclusions: According to the results of the study, it can be concluded
that very few of students could name the solids and their characteristics. Furthermore, it
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was determined that students have some misconceptions of geometric concepts.
Generally, students either assimilated solids to geometric shapes or declared real names
of the pictures. Moreover, some students did not provide any responses to the questions.
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Ilkogretim Ogrencilerinin Geometrik Cisimlerle 1lgili
Kavram Bilgilerinin Analizi
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OZET: Bu galisma ile ilkdgretim dgrencilerinin bazi geometrik cisimlere yonelik kavram bilgilerini analiz etmek ve
yorumlamak amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrutusunda 6grencilere U¢ sorudan olusan teshis testi uygulanmigtir. Bu
teshis testi, ilkogretim 6grencilerinin kiip, kare ve dikdortgenler prizmasi kavramlarina yonelik kavramsal bilgilerini
analiz etmek i¢in hazirlanmigtir. Caligmaya toplam 272 ilkogretim Ggrencisi katilmig olup 12 6grenci ile de
goriismeler gergeklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde hem nicel hem nitel veri analiz
yontemleri kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara bakildiginda, ilkgretim 6grencilerinin ¢ok azinin hem
geometrik cisimlerin isimlerini hem 6zelliklerini dogru bildikleri belirlenmistir. Bunun yani sira, 6grencilerin Kup,
kare ve dikdortgenler prizmasma yonelik kavram yanilgilarmin da oldugu belirlenmistir. Ogrenciler kendilerine
verilen resimlere bakarak prizmalari, geometrik sekillere benzetmisler ya da resimlerin gergek isimlerini
belirtmiglerdir. Ayrica, bu ¢aligmada yanit verememe durumu da gozlenmistir.

Anahtar Sozciikler: geometrik cisim, kavram bilgisi, ilkdgretim

Giris

oldugu (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009) ve kavramlarin, matematigin kendisi bir
dil oldugu i¢in, 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Altun, 2008). Kavram, insan zihninde
anlamlanan, farkli obje ve olgularin degisebilen ortak 6zelliklerini temsil eden bir bilgi
formu ya da yapisidir, bir degiskendir; bir sozciikle ifade edilir (Ulgen, 2001).
Paylastiklar1 ortak 6zellikler nedeniyle aym kiime, sinif ya da kategori i¢cinde yer alan
ornekler bir kavram olusturur (Simsek, 2006). Kavramlar, bir gesit zihinsel tutkal
gibidirler, gecmis deneyimlerimizle simdiki deneyimlerimizi birbirine baglarlar
(Murphy, 2002). Kavramlarin dayandigi 6zelliklerin ortak ve degisken olmak iizere
ikiye ayrildig1 goriilmektedir. Ornegin; {icgen kavrammi ele alirsak, iiggen kavramini
tanimlayan ortak oOzellikler, ti¢genin {i¢ kenarli kapali bir sekil olmasi, i¢ agilarinin
Olcalerinin toplamimin 180 derece olmasidir. Degisken 6zelliklere 6rnek olarak da bazi
tcgenlerin l¢ kenarinin, bazilarmin da iki kenarinin ayni1 uzunlukta oldugu verilebilir
(Simsek, 2006). Matematigin yapisinda tanimsiz kavramlar, tanimlar, aksiyomlar ve
teoremler gibi temel elemanlar vardir (Kii¢iik & Demir, 2009).

Matematikle ilgili kavramlarin, dogasi geregi, soyut nitelikli ve cocuklarin
gelisim diizeyleri dikkate alindiginda dogrudan algilanmalarinin olduk¢a zor oldugu
belirtilmektedir (MEB, 2009). Soyut yapisi diisiiniildigiinde matematiksel kavramlarin
tam anlamiyla kavranilmasinda, Ogrenilmesinde yasanan gii¢liiklerin, matematik
O0grenimi ve Ogretiminin zor olarak algilanmasimin kaynagini teskil eden nedenler
arasinda gosterilebilecegi iizerine vurgu yapilmaktadir (Kar, Ciltas, & Isik, 2011). Bu
nedenle, matematikle ilgili kavramlar, somut ve sonlu yasam modellerinden yola
cikilarak ele alinmistir. Programda kavramsal 6grenme ile islem becerilerine de dnem
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verilmektedir. Kavramsal yaklasim, matematikle ilgili bilgilerin kavramsal temellerinin
olusturulmasina daha ¢ok zaman ayirmay1 ve boylece kavramsal ve islemsel bilgi ve
beceriler arasinda iliskiler kurmayi gerektirmektedir. Programda matematiksel
kavramlarin gelistirilmesi gerektigi yoniinde vurgu yapildigi goriilmektedir (MEB,
2009).

[Ikdgretim matematik derslerinde dgrenciler gesitli matematiksel kavramlarla
kargilasmaktadirlar. Bunlardan bazilar1 geometride yer alan kavramlarla ilgilidir ve
matematik dersi 6gretim programlarinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu 6neme ragmen
Tiirkiye’deki Ogrencilerin geometri konularindaki basarisizligi, ulusal SBS (Seviye
Belirleme Smavi ve LYS (Lisans Yerlestirme Sinavi) ve uluslararast TIMSS (Trends in
International Mathematics ve Science Study) ve PISA (Program for International
Student Assessment) gibi smavlarda belirgin olmaktadir. Ilkdgretim diizeyindeki
dgrencilerin baz1 geometrik kavramlarda yanilgiya diismelerinin (Dogan, Ozkan, Cakir,
Baysal, & Gun, 2012; Kucik & Demir, 2009; Yenilmez & Yasa, 2008;) geometri
konusunda basarisiz olmalarina neden oldugu diisiiniilmektedir.

[Ikdgretim matematik dersi Ogretim programi incelendiginde, geometrik
sekillerin yan1 sira, geometrik cisimlere de yer verildigi goriilmektedir. Cisim denince,
ilkogretim diizeyinde, akla kiip, dikdortgenler prizmasi, silindir, kiire, dortyiizlii, koni ve
piramidin geldigi ve bunlarin ilkdgretim yillarinda tanindigi belirtilmektedir (Altun,
1999; MEB, 2009). Programda kiip, kare ve dikdortgenler prizmasi ile birinci sinifta
karsilasan Ogrenciler, ikinci, Uc¢Uncl ve besinci siniflarda da bu prizmalarla ilgili
birtakim etkinlikler yapmaktadirlar. Ogrenci besinci sinifa geldiginde ise 6grencilerden
geometrik cisimlerin isimlerini belirterek Ozelliklerini aciklamalar1 beklenmektedir
(MEB, 2009).

Ogrencilerin kati cisimleri dgrenmeleri iizerine yapilan calismalar, genellikle
ogrencilerin ¢ boyutlu kati cisimlerle iki boyutlu temsilleri arasindaki baglantilari
kurabilme ve kati cisimler hakkinda muhakeme yapabilme becerilerine odaklanmistir.
Birinci kisma odaklanan arastirmalarda genellikle kati cisimlerin ¢izimleri (Lehrer,
Jenkins, & Osana, 1998), agimimlarinin ¢izimi (Potari & Spiliotopoulou, 1992),
acimimlar1 tanima (Bourgeois, 1986), aginimlar1 agiklama (Lawrie, Pegg, & Gutiérrez,
2000) ve agimimlari insa etme (Despina, Leikin, & Silver, 1999) incelenmistir. Kati
cisimler hakkinda muhakeme yapma becerileri ile ilgili ¢alismalarda, genellikle kiiplerle
olusturulan diger yapilarin incelenmesi (Battista & Clements, 1998; Ben-Chaim,
Lappan, & Houang, 1985), 6grencilerin kat1 cisimler hakkindaki muhakemelerinin Van
Hicle seviyeleri bakimindan incelenmesi (Gutiérrez, Jaime, & Fortuny, 1991),
ogrencilerin uzaysal (spatial) becerilerinin degerlendirilmesi (Saads & Davis, 1997),
bilgisayar yazilimlarinin veya teknolojilerinin kat1 cisimlerin Ggretimine entegre
edilmesi (Markopoulos & Potari, 2003; McClintock, Jiang, & July, 2002)
amaclanmastir.

Etkili bir matematik 6gretimi yapabilmek igin o konulara iliskin kavramlarin
ogrenciler tarafindan tam olarak kazanilmasi gerektigi belirtilmektedir (Klclk &
Demir, 2009). ilkdgretim dgrencilerinin matematik egitimi kapsaminda yer alan bazi

© 2013 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 6(3), 343-358



348 Liitfi INCIKABI & Cigdem KILIC

kavramlara yonelik kavram yanilgisi yasadiklart goriilmektedir (Dagli & Peker, 2012,
Dogan, Ozkan, Cakir, Baysal, & Giin, 2012; Kaplan, Isleyen, & Oztiirk, 2011; Pesen,
2008; Yenilmez & Yasa, 2008; Yilmaz & Yenilmez, 2008). Kavram yanilgilar ile ilgili
ilkdgretim matematik dersleri kapsaminda yapilan ¢alismalara bakildiginda, kesir
(Pesen, 2008), oran ve orant1 (Kaplan ve digerleri, 2011), yamuk (Dogan ve digerleri,
2012), ondalik sayilar (Yilmaz & Yenilmez, 2008), 1smn, dogru ve dogru pargasi
(Yenilmez & Yasa, 2008) konularinda 6grencilerin sorunlar yasadiklar1 goriilmiistiir.
Geometride yer alan kavramlara yonelik kavram yanilgilar ile ilgili ¢alismalarda, daha
cok ogrencilerin geometrik sekillerle (Dogan ve digerleri, 2012) ilgili kavram yanilgilari
tizerine durulmustur. Dogan ve digerleri (2012), ilkogretim diizeyinde Ogrencilerin
geometri ile ilgili pek ¢cok kavrami yanlis algilamalarinin ya da eksik 6grenmelerinin
daha sonra bir¢ok sorunun yasanmasina neden oldugunu ifade etmislerdir. Kaynaklarda
"kavram yanilgis1" ile "hata" kavraminin sik¢a bir arada kullanilmasi, bazen bu iki
kavramin birbiriyle karistirilmasina sebep verebilmektedir. Hata (error), kavram
yanilgisinin bir sonucudur. Yani, kavram yanilgisina sahip bir 6grenci bunun sonucu
olarak problem ¢oziimiinde veya belli konularda hatali1 yaklasimlar kullanabilmekte ve
hatali sonuglara ulagabilmektedir. Kavram yanilgisi, bir hata veya bilgi eksikliginden
yanlig verilen cevap degildir. Kavram yanilgilar1 birer hatadir ama biitiin hatalar birer
kavram yanilgisi degildir (Eryilmaz, 2002). Buradan hareketle kavram yanilgisi sistemli
bir bicimde hata Ureten alg1 bigimi (Smith, diSessa, & Roschelle, 1993) olarak da tarif
edilebilir ki bu da onceki tanimda belirtildigi gibi 6grenci algisinin uzman algisindan
uzaklastigina isaret etmektedir. Kavram yanilgisi, zihinde bir kavramin yerine oturan
fakat bilimsel olarak o kavramin tanimindan farkli olmas1 demektir (Yenilmez & Yasar,
2008).

[Ikdgretim diizeyinde 6zellikle 6grencilerin geometrik cisimler hakkinda sahip
olduklar1 kavramsal bilgileri analiz eden ¢alismalara Ulkemizde pek rastlanmadigi
goriilmektedir. Bu ¢alismayla, geometrik kavramlar igerisinde 6nemli yerleri olan Kkp,
kare ve dikdortgenler prizmasina yonelik 6grencilerin kavram bilgilerinin ve varsa bu
kavramlara yonelik yanilgilarinin neler oldugunu belirlemek amaclanmastir.

Yontem

Calisma, nitel bir dogaya sahip olup bir durum ¢alismasidir. Durum ¢aligmasinin
en belirgin 6zelligi, glincel bir olgu, olay, durum, birey ve gruplar iizerinde odaklanilip
derinlemesine incelemeler yapilmasidir (Fraenkel & Wallen, 2000; Stake, 1995).

Katilimcilar

Calismada yer alan katilimcilarin segiminde iki tiirli 6rnekleme segimine
gidilmigtir.  Calisma ilk olarak, ilkogretim altinci simnifa devam eden toplam 272
ilkdgretim Ogrencisi ile gergeklestirilmistir. Bu ornekleme se¢iminde basit rastgele
ornekleme yontemi benimsenmistir (Gay, Mills, & Airasian, 2006). Ogrencilerin
seciminde okulun sosyo-ekonomik diizeyinin orta olmasma dikkat edilmistir. Ikinci
ornekleme kapsaminda yer alan katilimcilarin se¢iminde ise amagsal drnekleme teknigi
benimsenmistir. Bu 6grenciler arasindan belli ol¢iitleri saglayan 12 6grenci ile de
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goriigmeler yapilmistir. Bu  Ogrencilerin  belirlenmesinde amacgli  6rnekleme
yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemi benimsenmistir (Patton, 1990). Bu ¢alismada
olgiit olarak kodlama anahtarinda yer alan her bir koda dahil 6grenciler se¢ilmistir.

Veri Toplama Araci

Bu c¢aligmada veri toplamak i¢in, arastirmacilar tarafindan ¢ sorudan olusan bir
teshis tani testi (EK-1) gelistirilmistir. Teshis tani testinde kiip, kare prizma ve
dikdortgenler prizmasinin resimleri verilmis ve 6grencilere bu resimlerin ¢agristirdigi
geometrik cisimlerin isimlerini ve 6zelliklerini karsilarina yazmalari istenmistir. Agik
uclu sorular sorularak 6grencilerin konuyla ilgili kavram yanilgilarinin 6grenilebilecegi
belirtilmektedir (Dogan ve digerleri, 2012). Daha sonra bu 6grenciler arasindan belli
olgiitleri saglayan dgrencilerle de gériismeler yapilmustir.

Veri Analizi

Arastirmada 6grencilere sorulan teshis testinden elde edilen verilerin analizinde
hem nitel hem nicel veri analiz yontemleri kullanilmistir. Nicel analiz boyutunda
veriler, ¢alismanin basinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen kodlama anahtarina
gore kodlanmistir. Bu kodlamada kiip, dikdortgenler ve kare prizma kavramlarinin
isimlerini, bu kavramlarin ortak 6zellikleri (Simsek, 2006) kapsaminda ele alinabilecek
kose, ayrit ve yiiz sayilarmi dogru bilme ya da bilmemeleri dikkate alinmustir.
Prizmalarin isimleri bir kategori ve her bir prizmaya yonelik 6grencilerin sdyledikleri de
alt kategoriler olarak belirlenmistir. Alt kategoriler ise soyledir: Geometrik cismin
ismini dogru sdyleme, geometrik cismin ismini ve Ozelliklerini dogru sdyleme,
geometrik sekle benzetme, resmin gergek ismini sdyleme ve yanit verememedir. Daha
sonra verilerin nicel analizi boyutunda ise Ogrencilerin yanitlarinin kodlanmig
bicimlerinin frekans (f) ve yuzde (%) degerleri hesaplanmstir.

Nitel analiz sirasinda Ogrencilerle yapilan goriismeler icerik analizi ile
incelenmistir. Veriler ilk olarak kodlanmis, daha sonra temalar olusturulmus, verilerin
kodlara ve temalara gore duzenlenmesi ve tanimlanmasi yapilmis ve bulgular
yorumlanmistir (Yildirrm & Simsek, 2005). Temalar ve kodlar arasindaki iliskiler
tablolar halinde gorsel olarak sunulmus olup bulgularin yorumlanmasinda da
ogrencilerle yapilan goriismelerden alintilar yapilarak bulgularin desteklenilmesi yoluna
gidilmistir. Veri analizinde arastirmacilar kodlama listesini birlikte olusturmus, ancak
verileri ayr1 ayr1 kodlamislardir. Kodlayicilar arasi giivenirlik ¢alismasi yapilmis olup
glivenirlik icin her iki arasgtirmaci tarafindan yapilan kodlamalar tUzerinde Guvenirlik=
Goriis Birligi/ [Goris Birligi + Goriis Ayriligi] X 100 formult (Miles & Huberman,
1994) uygulanmustir. Iki kodlayici arasindaki uyusum yiizdesi % 90 olarak hesaplanmis-
tir.

Bulgular

[lkdgretim altinc1 sinif 6grencilerinin kiip, kare ve dikdortgenler prizmasina
yonelik kavram bilgilerinin analizi sonucunda ortaya ¢ikan kategori ve alt kategoriler ile
bunlara yonelik frekans ve ylizde dagilimi1 Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1

Ilkégretim Ogrencilerinin Bazi Geometrik Cisimlere Yonelik Sahip Olduklar: Kavram

Bilgilerinin Analizi

Kategori ve Alt Kategoriler f %
Geometrik cismin ismini dogru séyleme 226 83
Kip Geometrik cismin 6zelliklerini tam dogru sdyleme 20 7
Geometrik cismin 6zelliklerini kismen dogru séyleme 62 23
Yiz 25 9
Kose 42 15
Ayrit 13 5
Yanilgilar
iki boyutlu bir sekle benzetme 17 6
Resmin gergek ismini séyleme 10 4
Yanit verememe 15 6
Kare prizma Geometrik cismin ismini dogru séyleme 130 48
Geometrik cismin 6zelliklerini tam dogru sdyleme 17 6
Geometrik cismin 6zelliklerini kismen dogru séyleme 38 14
Yiz 20 7
Kose 33 12
Ayrit 6 2
Yanilgilar
iki boyutlu bir sekle benzetme 81 30
Resmin gercek ismini séyleme 11 4
Yanit verememe 37 14
Dikdortgenler  Geometrik cismin ismini dogru sdyleme 128 47
prizmasi
Geometrik cismin 6zelliklerini tam dogru sdyleme 15 6
Geometrik cismin 6zelliklerini kismen dogru séyleme 35 13
Yiz 16 6
Kose 24 9
Ayrit 4 1
Yanilgilar
iki boyutlu bir sekle benzetme 95 35
Resmin gergek ismini séyleme 17 6
Yanit verememe 33 12
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IIkogretim Ogrencilerinin Kiip Kavram Bilgilerinin Analizine Yonelik
Bulgular

Tablo 1’de goriildigii gibi, ilkogretim altinci siif 6grencilerinin kiip kavramina
yonelik bilgilerinin analizine bakildiginda 6grencilerin %83’ kiipiin ismini ve %7’si
kiipun Ozelliklerini tam dogru, %23’i kiiplin ozelliklerini kismen dogru ifade
etmislerdir. Kiipiin 6zelliklerini kismen dogru sdyleyen 6grencilerin %9°u yuz, %15’i
kose ve %5°1 aynt dzelliklerinden bahsetmislerdir. Ogrenciler agirlikli olarak kiipiin
ismini dogru soylerlerken ¢ok az1 o6zelliklerini tam dogru sdyleyebilmistir. Kiiplin
ismini ve 6zelliklerini ayn1 anda dogru sdyleyen 6grencilerin azlig1 dikkat c¢ekici bir
durumdur.

Ogrencilerin bazilarmin kiip kavramimin ismini ve 6zelliklerini dogru sdylerken
birtakim sorunlar1 oldugu da gériilmiistiir. Ogrencilerin %6’s1 kiip resmini iki boyutlu
geometrik sekle (kare) benzetirken, %4’li resmin gercek ismini sdylemis (kutu) ve
%06’s1 da yanit verememistir.

Ilkégretim Ogrencilerinin Kare Prizma Kavram Bilgilerinin Analizine
Yonelik Bulgular

Tablo 1°de goriildigii gibi, ilkogretim altinc1 sinif 6grencilerinin kare prizma
kavramina y6nelik bilgilerinin analizine bakildiginda 6grencilerin %48’1 kare prizmanin
ismini ve %6’s1 kare prizmanin Ozelliklerini tam dogru, %144 kare prizmanin
Ozelliklerini kismen dogru ifade etmislerdir. Kare prizmanin 6zelliklerini kismen dogru
sOyleyen oOgrencilerin %7’si yuz, %]12’si kose ve %2’si ayrit Ozelliklerinden
bahsetmislerdir. Ogrenciler agirlikli olarak kare prizmanin ismini dogru olarak
sOylerlerken ¢ok az1 dzelliklerini tam dogru sdyleyebilmistir. Kiip kavramina yonelik
bilgilerin analizinde oldugu gibi kare prizmanin ismini ve 6zelliklerini ayn1 anda dogru
sOyleyen Ogrencilerin ylizdesinin az oldugu géze ¢arpmaktadir.

Ogrencilerin bazilarmin kare prizma kavrammin ismini ve 6zelliklerini dogru
soylerken birtakim sorunlar1 oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin %30’u kare prizmanin
resmini iki boyutlu geometrik sekle benzetirken, %4’{i resmin gergek ismini sdylemis ve
%14°1i de yanit verememistir.

Ilkégretim Ogrencilerinin Dikdortgenler Prizmasi Kavram Bilgilerinin
Analizine Yonelik Bulgular

Tablo 1’de goriildiigi gibi, ilkogretim altinct Sinif 6grencilerinin dikdortgenler
prizmas1 kavramina yonelik bilgilerinin analizine bakildiginda, 6grencilerinin %47°si
dikdortgenler prizmasinin ismini ve %6’s1 dikddrtgenler prizmasmin 6zelliklerini tam
dogru, %13’1 de dikdortgenler prizmasinin 6zelliklerini kismen dogru ifade etmislerdir.
Dikdortgenler prizmasinin 6zelliklerini kismen dogru sdyleyen 6grencilerin %6’si yiz,
%9’u kose ve %1’i ayrit Ozelliklerinden bahsetmislerdir. Ogrenciler agirlikli olarak
dikdortgenler prizmasinin ismini dogru olarak sOylerlerken ¢ok azi 6zelliklerini tam
olarak dogru sdyleyebilmistir. Diger geometrik cisimlerde oldugu gibi, dikddrtgenler
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prizmasiin ismini ve 6zelliklerini dogru sdyleyen Ogrencilerin ylizdesinin az oldugu
gorilmektedir.

Ogrencilerin  bazilarmin  dikdortgenler prizmasi kavraminm ismini  ve
o0zelliklerini dogru sOylerken birtakim sorunlar1 oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin %35’
dikdortgenler prizmasmin resmini iKi boyutlu geometrik sekle benzetirken, %6’s1
resmin gergek ismini sdylemis ve %12’°si de yanit verememistir.

Yanilgilarin A¢iklanmasi

Ogrencilerin  cisimlerin  6zelliklerini  aciklamada problem yasadiklari
goriilmiistiir. Kose sayisini yanlis hesaplayan O6grencilerin hatalari, “Cisimler alti
sekilden olustugu ve her sekilde dort kose oldugu igin toplam 24 kése bulunmaktadir.”
ifadesiyle agiklanmaktadir. Ayrica, kose sayisi ile ayrit sayisini karistirmanin da hataya
neden oldugu belirlenmistir. Benzer durum ayrit 6zelliklerini yanlis yapan 6grencilerde
de gorulmektedir.

Ogrencilerin yiiz o6zellikleri hakkindaki hatalarinin  yiz sayis1 ile ilgili
yanilgilarindan (Kare prizma bes yuzllidir), yiz ile boyut kavramlarini birbirine
karistirmalarindan (Kiip U¢ yuzlidir. Uzunluk, genislik ve derinlik) ve cismi olusturan
yUzlerin 6zelliklerini tam olarak kavrayamamalarindan (Kare prizma ¢ kare ve g
dikdortgenden olusur. Dikdortgenler prizmasinda biitiin  dikdortgenler —esittir)
kaynaklandig1 goriilmiistiir.

Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda kat1 cisimleri iki boyutlu sekillere
benzetmeye neden olan faktorin, 6grencilerin cisimlerin resimlerini bir butin olarak
degil de parca olarak degerlendirmeleri oldugu belirlenmistir. Bir 6grenci “Bu (kiip
gosterimini  belirterek) bir kare c¢ilinkii biitlin kenarlar1 birbirine esit” yorumunu
yapmistir. Yine baska bir Ogrenci dikdortgenler prizmasini benzer bir agiklamayla
dikdortgen olarak nitelendirmistir. Kare prizmay1 kareye veya dikdortgene benzeten ve
aslinda kararindan emin olamayan Ogrencilerden biri, “Bu kareye benziyor ama
dikdortgen de olabilir cunkd buralar (dikdortgenleri gostererek) dikdortgen gibi
duruyor.” seklinde bir agiklama yapmustir.

Ogrencilerin kat1 cisimlerin gergek isimlerini sdylemelerinin nedenleri arasinda
Ogrencilerin gercek hayatta karsilastiklari nesnelerin derste 6grendikleri kavramlara
baskin gelmesi sayilabilir. Resimdeki cismin ger¢ek ismini sdyleyen 6grencilerin biriyle
yapilan goriisme asagidaki bicimdedir:

- Bu kutu babamin saat kutusuna benziyor?

- Peki, bu kutu hangi cisme benziyor?

- Bilmem.

- Hangi cisimleri biliyorsun?

- Prizma, kiip.

- Peki, kiip nasil bir cisimdir?

- Karelerden olusur? Ayn: bu saat kutusu gibi.

de bu sonucu destekler niteliktedir.
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Cevap vermeyenlerden elde edilen goriisme sonuglart bu 6grencilerde bilgi
eksikliginin olduguna veya sorudaki cismin algilanmasinda bir sorun olduguna isaret
etmektedir. Bu duruma yonelik goriisme 6rnegi asagidaki bigimdedir:

- Hangi geometrik cisimleri biliyorsun?

- Kare, dikdortgen, kip.

- Kupuin 6zellikleri nelerdir?

- Klp karelerden olusur.

- Peki, bu sekilde de kareler var. Bu da kiip olabilir mi?

- Ama burada Ug¢ kare var. Kupte alt: kare olmast lazim.

Ogrencinin burada verdigi cevaplardan 6grencinin kiipiin 6zelliklerini aslinda
bildigi anlasilsa da soruda (¢ yuzi gorinen ve kiipe benzeyen sekli, ii¢ kareden olusan
bir sekil gibi yorumlamasi Ogrencinin mekan/uzay algisinda bir sorun oldugunu
gostermektedir.

Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismada altinc1 sinif 6grencilerininin kiip, kare prizma ve dikdortgenler
prizmasinin temsilleri ve geometrik o6zellikleri hakkindaki bilgileri analiz edilmistir.
Calismanin sonuglar1 katilan 6grencilerin smifit ve sayisiyla, ele alinan cisimlerle ve
kullanilan veri toplama araciyla sinirhdir.

[lkdgretim dgrencilerinin kiip, kare ve dikdortgenler prizmasi kavramlarina
yonelik bilgileri analiz edildiginde, geometrik cismin ismini ve 6zelliklerini ayn1 anda
belirten 6grencilerin yilizdesinin diigiik oldugu géze carpmaktadir. Geometrik cisimler
arasinda Ogrencilerin en fazla kiipiin ismini dogru bildikleri, kare prizma ve
dikdortgenler prizmasmin ismini dogru bilme yiizdesinin ise diisilk oldugu dikkati
cekmektedir. Ogrencilerin, kdse sayilarma kiyasla, kdse ozelliklerini bilirken daha
basarili olmalari, ogrencilerin kose sayismnin degisebilecegi ile ilgili algisal
yanilgilarinin oldugunu gostermesi agisindan ilging bir sonugtur. Benzer durum ile ayrit
Ozelliklerinin belirlenmesinde de karsilasilmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin yliz
sayilarinin ve Ozelliklerinin belirlenmesine yonelik kavram bilgisi eksikliklerine sahip
olduklar1 belirlenmistir. Altinc1 sinif 6grencileriyle yapilan bir ¢alismada, Kurtulus ve
Yolcu (2013), dgrencilerin birim kiiplerle olusturulan yapilardaki birim kiip sayilarini,
yuz sayilarin1 ve yapilarin degisik agilardan goriiniimlerini belirlemede zorlandiklarini
ortaya koymuslardir. Yine bu calisma, 6grencilerin kose, ylUz ve ayrit gibi kavramlari
belirlemede zorlandiklarmi gostermektedir. Ogrencilerde bulunan bu yamlgilar, kati
cisimlerin Ogretimi yapilirken cisimler arasinda karsilagtirmalara yer verilmesi ve
modeller tizerinden uygulama yaptirilarak 6grencilere kesfettirilmesi ile giderilebilir.

Matematigin yigilmali yapis1 nedeniyle; bir onceki bilgiler ve kavramlar, bir
sonrakiler i¢in bir basamak olusturdugundan; 6grencilere matematik kavram bilgilerinin
tam olarak verilmesi, kavram yanilgilarinin ve bilgi eksikliginin belirlenmesi, bu yanilgi
ve eksikliklerinin giderilmesi icin ¢oziim yollar1 aranmalidir (Kii¢iik & Demir, 2009).
Kavram bilgisinin tam olarak kazandirilabilmesi i¢in konu ile ilgili tanimlarin,
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Ozelliklerin eksiksiz ve dogru olarak verilmesi gerektigi ifade edilmektedir (Kiigiik &
Demir, 2009).

[kogretim dgrencilerinin kiip, kare ve dikddrtgenler prizmasina yonelik birtakim
kavram yanilgilarinin da oldugu bu arastirmayla ortaya ¢ikan bir baska sonugtur. Bu
kavram yanilgilarinin neler olduguna bakildiginda, her bir geometrik cisme yonelik
kavram bilgilerinin analizinde ortaya ¢ikan yanilgilarin ortak oldugu goriilmiistiir.
Bunlar; geometrik cismi iki boyutlu geometrik sekle benzetme ve resmin gergek ismini
sOylemedir. Bunun yani sira, yanit verememe durumlarinin da yasandigi goriilmiistiir.
Oberdorf ve Taylor-Cox (1999) yine 6grencilerin geometrik cisimleri, bu cisimlerin
yuzlerini olusturan sekillerle adlandirmalarina isaret etmis ve kitaplarda da bu durumun
g0z ard1 edildigini belirtmistir.

Ogrencilerde var olan kavram yanilgilarmi degistirmenin zorlu bir siire¢ oldugu
(Yenilmez & Yasa, 2008) diisiildiigiinde Ogretmenler, Ogrencilerin derse karsi
motivasyonlarini artirmali, bilginin kalic1 ve etkin 6grenilmesini engelleyen kavram
yanilgilarinin olusmamasina 6zen gostermelidirler (Dogan ve digerleri, 2012). Yine bu
dogrultuda, geometri konularindaki kavram yanilgilarin1 ortadan kaldirma asamalar
arasinda (1) kavramlarin karakteristik 0zelliklerine vurgu yapilmasi, (2) 6grencilerin bir
kavrama (cisme) Ornek olmayan temsilleri belirlemede zorlandigi durumlarda bol
miktarda 6rnek olan ve olmayan temsillerin kullanilmasi, (3) kullanilan dile dikkat
edilmesi ve (4) anlamanin sorgulanmasi ve genellemelerin Yyayginlastirlimasi
sayilmaktadir (Oberdorf & Taylor-Cox, 1999).

Ogrencilerin geometrik cisimlere yonelik kavramsal bilgilerinin gelistirilmesi
icin farkli etkinlikler yapilabilir. Geogebra gibi dinamik yazilimlar, bu konularin
ogretimi sirasinda kullanilarak 6grencilerin kati cisimlerin 6zelliklerini ve aralarindaki
iliskileri kesfetmeleri saglanabilir. Ogrencilerdeki kavram yamlgilarini ortadan
kaldirmaya yardimci kavramsal degisim metinleri ile prizmalara yonelik kavram
yanilgilarinin giderilip giderilmedigine bakilabilir.
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Ek-1

Teshis Tam Testi

AD: SOYAD: SINIF:
Asagida geometrik cisimlerin bazilar ile ilgili toplam ti¢ soru bulunmaktadir. Bu sorulari dikkatlice
okuyup yanitlayiniz. Basarilar dileriz.

1) Asagidaki resmin ¢agrigtirdigi geometrik cismin ismini ve bu cismin bildiginiz 6zelliklerini
karsisina yaziniz.

2) Asagidaki resmin ¢agrigtirdigi geometrik cismin ismini ve bu cismin bildiginiz 6zelliklerini
karsisina yazinz.

3) Asagidaki resmin ¢agristirdigi geometrik cismin ismini ve bu cismin bildiginiz 6zelliklerini
karsisina yaziniz.
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ABSTRACT:The present study aims to develop a valid and reliable instrument to measure high school students'
mathematics-oriented epistemological beliefs. The participants were 406 high school students studying in Batman
and Diyarbakir infall of 2012 who were considered under two separate study groups. Expert review was done to
check content and face validity. The exploratory factor analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA) were
performed in order to check construct validity. As a result of the EFA, a 27-itemthree-factor structure emerged,
explaining 40.57%of variance. The emerging factors were called as a belief of that learning depends on effort
(BLDE), a belief of that learning depends on talent (BLDT), and a belief of that there is only one truth (BTOOT). The
findings indicated all 27 items and a three-factor structure related to the MOEBS have satisfactory indices of
goodness of fit.As a result of reliability analysis, it was determined that internal consistency and test-retest
coefficients were acceptable.The findings of the item analyses showed that all of the items were discriminatory. In
light of these findings, it can be argued that the scale is reliable and valid and can be used to measure high school
students’ mathematics-oriented epistemological beliefs.

Keywords: mathematics-oriented epistemological belief, the mathematics-oriented epistemological belief scale,
reliability, validity.

Extended Abstract

Purpose and Significance:A review of theliterature revealed that an instrument to
measure mathematics-oriented epistemological beliefs has been lacking inTurkish
culture.Mathematics-oriented epistemological beliefs are significant in mathematics
education since determining mathematics-oriented epistemological beliefs may guide
decisions on how to support students, how to organize learning environments, and how
to develop mathematics curricula.Therefore, it is of great significance to developa
Turkish instrument to determine students’ epistemological beliefsregarding
mathematics.In this respect, the present study aims to develop a valid and reliable
instrument to measure mathematics-oriented epistemological beliefs.

Method:The participants were 406 high school students studying in Batman and
Diyarbakir in fall of 2012 who were considered under two separate study groups.The
first group comprised 315 students, 182 of whom were female (57.80%) and 133 were
male (42.20%), who were studying in five different high schools in Batman, Turkey.
Data obtained from this group of students were analyzed to check construct validity,
concurrent validity,calculate internal consistency coefficients and to do item analysis.
The second group comprised 91 students, 39 of whom were female (38.46%) and 52 of
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whom were male (57.14%), who were studying in Silvan Anatolian Teacher High
School, Diyarbakir, Turkey. Data obtained from this group were analyzed to check test-
retest reliability. The MOEBS was developed upon the BLDE, BLDT and BTOOT
subscales developed by Schommer (1990) and adapted into Turkish by Deryakulu and
Buyukoztirk (2002, 2005).11 items under the BLDE, 10 items under the BLDT, and 14
items under the BTOOTformed an item pool of 35 items. Expert review was done to
check content and face validity. The exploratory factor analysis (EFA) and confirmatory
factor analysis (CFA) were performed in order to check construct validity. In terms of
concurrent validity, the correlation between students' scores obtained from the
MOEBSand mathematics achievement scores was calculated.Students’ previous year’
GPA scores of mathematics were considered as mathematics achievement scores.
Considering the fact that the BLDEscores indicate well-developed epistemological
beliefsand high scores from the BLDT and the BTOOT indicate underdeveloped
epistemological beliefs, it was hypothesized that a positive relationship will be between
the BLDE and mathematics achievement, and a negative relationship will bebetween the
BLDT and the BTOOTand mathematics achievement. Thereliability coefficients were
calculated by means of internal consistency and test-retest method.In order to
determineitems’ discriminatory and predictive power, scores of both top and bottom
27% of groups were compared and corrected item-total correlations were performed.

Results: According to the first EFA results, a three-factor structure explaining 37.90%
of total variance emerged. Since the factor loads of item 21 and 23 were below .30and
item 22 was not theoreticallysupported by its factor, these items were excluded from the
instrument.After removing these three items, EFA was performed again and also, a
three-factor structure explaining 40.57% of total variance emerged.Taking content and
theoretical background into account, the first factor was called as the BLDE, the second
factor the BLDT, and the third factor the BTOOT. The BLDE comprised 10 items and
explained 16.27% of total variance. The factor loads of the items in the BLDE varied
between .54 and .76. The BLDT comprised 10 items and explained 14.12% oftotal
variance. The factor loads of the items in the BLDT varied between .42 and .70. The
BTOOT comprisedseven items and explained 10.19% of total variance. The factor loads
of the items in the BTOOT varied between .42 and .74. In order to understand whether
all 27 items and a three-factor structure provide satisfactory indices of goodness of fit
and to show further evidence for construct validity, CFA was performed. The findings
obtained from CFA showed that the scale has satisfactory indices of goodness of fit.
According to the results of concurrent validity,there is a positive relationship between
the BLDE and mathematics achievement [n=315, r=.48, p<.001], and a negative
relationship between the BLDT, the BTOOT, and mathematics achievement [n=315, r=-
.25 p<.001, r=-.26, p<.001 respectively].These findings proved that the MOEBS has
concurrent validity.The reliability of the MOEBS was checked by means of internal
consistency and test-retest reliability. The internal consistency coefficients were found to
be .84 for the BLDE, .81 for the BLDT, and .71 for the BTOOT. In order to check test-
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retest reliability, the scale was administered to 100 students twice in a two-week
interval.In order to demonstrate consistency between the first and the second
administration, the correlation between scores obtained from both two practices was
calculated. Test-retest coefficients were found to be .96 for the BLDE, .95 for the BLDT
and .95 for the BTOOT. Given that scales with a reliability coefficient of .70 and higher
are regarded as reliable, it can be argued that the calculated reliability coefficients were
high.In order to identifydiscriminatory and predictive power of the items, corrected-
itemtotal correlations werecalculated and both top and bottom 27% of groups were
compared. Pearson Product Moment Correlation was used to determine corrected-item
total correlation. To compare both top and bottom 27% of groups, independent-samples
ttest was performed. In item analysis, it was found out that item-total correlations varied
between .27 and .66 and differences between both top and bottom 27% of groups were
significant for all items.

Discussion and Conclusions:In this research, the findings from statistical analyses of
psychometric characteristics of the MOEBS revealed that the scale can be used as a
valid and reliable instrument to measure students’ epistemological beliefs related to
mathematics. As a result of the present study which aims to contribute to the Turkish
literature with the MOEBS, it can be argued that an instrument which has satisfactory
psychometric characteristicsto measure students’ beliefs on mathematical knowledge
and mathematicslearning has been developed. In addition, due to the fact that the
present study was carried out with merely high school students, it might be implied that
the MOEBS is an instrument whose validity has been checked only with high school
students. In this respect, future studies should check reliability and validity of the scale
with different samples.
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Matematik Odakli Epistemolojik Inanc Olcegi
(MOEIO): Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Mustafa ILHAN" Bayram CETIN™

Makale Gonderme Tarihi: 30 Kasim 2012 Makale Kabul Tarihi: 09 Mayis 2013

OZET:Bu arastirmada ortadgretim ogrencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarini 6lgmeye olanak
tantyacak gecerli ve givenilir bir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmaktadir. Arastirma, 2012-2013 egitim-
Ogretim yili giiz yariyilinda Batman ve Diyarbakir illerinde toplam 406 ortadgretim 6grencisinden olusan iki ayr
calisma grubu iizerinde yiiriitilmiistiir. Arastirmada, dlgegin kapsam ve gorlinlis gegerligi i¢in uzman goriisiine
bagvurulmus, yapt gecerligi igin Ag¢imlayici Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
uygulanmistir. AFA sonucunda, toplam varyansin %40.57’sini agiklayan, 27 madde ve ii¢ faktérden olusan bir yap1
elde edilmistir. Ortaya c¢ikan faktorler,Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang (OCBOI), Ogrenmenin Yetenege
Bagl Olduguna Inang (OYBOI) ve Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang (TBDVOI) olarak adlandirilmistir.
DFA’dan elde edilen bulgular, MOEIO’ye iliskin 27 madde ve ii¢ faktorlii yapinin yeterli uyum indekslerine sahip
oldugunu gostermistir. OCBOI, OYBOI ve TBDVOI alt 6lgeklerinin giivenirligi i¢ tutarhk ve test-tekrar test
yontemleriyle incelenmis ve hesaplanan giivenirlik katsayilarinin kabul edilebilir sinirlar icerisinde yer aldigi
belirlenmistir. Madde analizinden elde edilen bulgular, 6lgekte yer alan maddelerin tamaminin ayirt edici oldugunu
gostermistir. Bu bulgulara dayanarak, dl¢egin ortaggretim dgrencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarini
6lgmek amactyla kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu séylenebilir.

Anahtar Sozclkler: matematik odakli epistemolojik inang, matematik odakli epistemolojik inang¢ dlgegi, gegerlik,
glvenirlik.

Giris

Inanglar, bireyin tecriibeleri aracilifiyla sekillenen (Nespor, 1987; Pajares, 1992)
tutum, davranis (Fischbein & Ajzen, 1975; Hazir-Bikmaz, 2002; Mansour, 2009; Olson,
Roese, & Zanna, 1996; Pintrich & Schunk, 2002), motivasyon (Dweck & Leggett,
1988) ve zihinsel slreclerini etkileyen (Schommer, 1998), yasamda karsilastigi her tiirlii
olay, olgu, kisi ya da nesneyi nasil algiladigini, anlamlandirdigini, ona karsi nasil
davrandigini belirleyen (Deryakulu, 2006; Fishbein & Ajzen, 1975; Pajares, 1992) ve
birey tarafindan kusku duyulmaksizin dogru oldugu varsayilan (Deryakulu, 2006;
Koballa & Crowley, 1985; Krows, 1999) icsel kabuller ya da ©nermeler olarak
tanimlanmaktadir (Deryakulu, 2004; Oliver & Koballa, 1992; Richardson, 2003).
Inanclarin bireylerin diisiince ve davranislari iizerinde sahip oldugu bu giiglii belirleyici
etki, egitimcilerin 6z yeterlik inanci, zekdya yonelik inang, 6grenmeye yonelik inang
gibi birgok farkli inanci 6grenme ve Ogretme siirecleri agisindan dikkate almalarim
zorunlu kilmaktadir (Deryakulu, 2006). Ogrenme-6gretme siirecinde dikkate alinmasi
gereken inanglardan biri de epistemolojik inanglardir (Schommer, Crouse, & Rhodes,
1992, Tsai, 2000).

Epistemolojik inanglar, bilginin dogas1 ve nasil elde edildigi ile ilgili inanglar
olup(Bendixen, Dunkle,& Schraw, 1994; Hofer & Pintrich, 1997, Perry, 1981;
Schommer, 1994) 6grencilerin akademik performanslarin1 (Hofer, 2000; Rukavina &
Daneman, 1996; Ryan, 1984, Schraw, Bendixen, & Dunkle, 2002), 6grenme

*Aras. Gor., Dicle Universitesi, mustafailhan21@gmail.com
**Dog. Dr., Gaziantep Universitesi, bcetin27@gmail.com

© 2013 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 6(3), 359-388


mailto:mustafailhan21@gmail.com

Matematik Odakl: Epistemolojik Inang¢ Olgegi... 363

yaklagimlarini (Cano, 2005; Phan, 2008),motivasyonlarin1 (Buehl & Alexander, 2005)
bilis ve bilisiistii stratejilerini (Paulsen & Feldman, 1999) ve problem ¢tzme becerilerini
(Aksan & Sozer, 2007; Bendixen & Schraw, 2001) etkilemektedir.

Epistemolojik inanclar, ilk olarak Perry (1970) tarafindan incelenmistir. Perry
(1970),iiniversitede 0grenim goéren erkek Ogrencilerin epistemolojik inanglarini
boylamsal olarak inceledigi arastirma sonucunda, epistemolojik inang¢larin dort temel
inang cercevesinde ilerledigini rapor etmistir. Perry (1970) tarafindan ortaya konulan bu
rapor, epistemolojik inanglarin gelisimine iligkin ileri siiriilen ilk model olma 6zelligi
tasimaktadir. Bu modele gore, epistemolojik inanclar; ikicilik (dualism), ¢ogulculuk
(multiplism), gorecelilik (relativism) ve baglilik (commitment) olmak iizere gelisimsel
bir seyir izleyen dort diizeyden olusmaktadir. Bu diizeylerden ilki, bilginin dogru/yanlis
seklinde mutlak gergeklerden olustugu ve uzmanlar tarafindan bireylere aktarilabildigi
inancini yansitan ikiciliktir. ikicilikten sonra, kisisel gériislerin ve mutlak dogrularin
birlesiminden meydana gelen ¢ogulculuk diizeyi yer almaktadir. Cogulculuk, birtakim
mutlak dogrularin oldugunu, bununla birlikte bazi seylerin kesin olarak bilinemeyecegi
inancin1  yansitmaktadir. Perry(1970)’in  modeline gore, epistemolojik inanglarin
gelisimine iliskin ti¢ilincii diizey, bireylerin bilgiyi bireysel olarak yapilandirdigi inancini
yansitan goreceliliktir. Goreceliligin temelinde, dogrularin bireylerin kisisel tecriibeleri
ve yorumlan ile iliskili oldugu, bu nedenle mutlak dogrularin bulunmadig1 ve asla
olmayacag1 anlayis1 yatmaktadir. Perry (1970) tarafindan One siiriilen modelin son
diizeyini baglilik olusturmaktadir. Baghlik diizeyinde, goreceli diistinme devam etmekle
beraber, baz1 inanglar digerlerinden daha degerli goriilmekte ve bu inanglara esnek bir
bicimde inanilmaktadir.

Perry’nin ¢alismasinin yalnizca tliniversitede 6grenim goren erkek katilimcilar ile
sinirlt tutulmasi, Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986) tarafindan bir sinirlilik
olarak yorumlanmistir. Belenky ve digerleri (1986), bu smirliligin asilabilmesi igin
gerceklestirdikleri calismada, akademik ge¢misi olan ve olmayan bayan katilimcilardan
olusan 135 kisilik bir gruba ahléki, bilissel ve kimlik gelisimini yansitan agik uglu
sorular yoneltmislerdir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, epistemolojik inang¢larin
gelisimine iliskin Perry (1970) tarafindan Onerilen modele benzer bir siniflama
yapilmistir. Bu siniflamaya gore, epistemolojik inanglar; sessizlik (silence), kabul edilen
bilgi (received bilgi), Oznel bilgi (subjective), islemsel bilgi (procedural) ve
yapilandirilmig bilgi (constructed) olmak {izere bes diizeyli bir yapiya sahiptir. Sessizlik
duzeyinde bireyler sessiz ve pasif bir durus sergiler. Kabul edilen bilgi diizeyi, Perry
(1970) tarafindan one siiriilen ikicilige benzemektedir. Bireyler bu diizeyde, bilginin
kesin ve mutlak olduguna inanir ve bilgiyi uzman otoritesinden alan bir konumdadirlar.
Oznel bilgi diizeyi, Perry(1970)’in modelindeki ¢ogulculuga karsilik gelmektedir.
Bireyler bu diizeyde, bilgiye iliskin kisisel ve 6znel bir bakis agisina sahiptitler. Islemsel
bilgi diizeyi, Perry (1970) tarafindan gorecelilik olarak ifade edilen diizeye karsilik
gelmektedir. Bireyler bu diizeyde, bilgiye iliskin bagimsiz, nesnel ve elestirel bir bakis
acisina sahiptirler. Yapilandirilmig bilgi diizeyi ise, Perry (1970) tarafindan baglilik
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olarak ifade edilen diizeye benzemektedir. Bu diizeyde bireyler, bilginin yapilandirildig
ve bu yapilandirma siirecinde bireyin aktif bir rol aldig1 inancina sahiptiler.

Perry (1970) ve Belenky ve digerleri (1986) tarafindan epistemolojik inanglara
iliskin ileri siiriilen diizeylere benzer bir diger siniflama, Baxter Magolda (1992)
tarafindan yapilmigtir. Baxter Magolda, 51’i bayan ve 50’si erkek olmak uzere
toplam101 dniversite Ogrencisi ile bes yil siiren boylamsal bir ¢alisma
gerceklestirmistir. Calisma kapsaminda, her yil 6grencilerle, epistemolojik inanglarin
yansitan kisa cevapli ve agik uglu sorulardan olusan goriismeler yapilmistir. Calismada
sonucunda, epistemolojik inanclar; kesinlik (absolute), gegis (transitional), bagimsiz
(independent) ve baglamsal (commitment) olarak adlandirilan dort boyut ile
aciklanmistir. Bilginin kesinligine inananlar, tiim bilgilerin mutlak oldugu, uzmanlarin
tim dogrular1 bildigi, bireyin gorevinin uzmanlar tarafindan aktarilan bilgileri
ezberlemek oldugu seklinde bir anlayisa sahiptirler. Bilginin gegisligine inananlar,
uzmanlarin her seyi bilmediklerini, bilginin belirsizligini ve kesin olmadigini1 anlamaya
baglarlar. Bilginin bagimsizligina inananlar, bilginin blyuk bir boéliminun Kkesin
olmayan igeriklerden olustugu ve uzmanlarin bilginin tek kaynagi olmadig: seklinde bir
anlayisa sahiptirler. Baglamsal bilgiye inanlar, bilginin dogasinda kesinlik olmadigi
anlayisina sahip olmakla birlikte, ele alindig1 icerige bagli olarak bazi bilgilerin
digerlerinden daha degerli olabilecegini diisiintirler.

Perry (1970), Belenky ve digerleri (1986) ve Baxter Mogalda (1994) tarafindan
One siiriilen modellerde, epistemolojik inanglar, bilginin dogasi ile ilgili inanglar olarak
ele almmistir. Schommer (1990), epistemolojik inanglar1 bilginin dogas1 ile ilgili
inanglarla siirlayan bu modellerin, 6grenmenin dogasi hakkindaki inan¢lar1 agiklamada
yetersiz kaldigini ifade etmistir. Bu yetersizligin giderilebilmesi i¢in, Schommer (1990)
epistemolojik inanglari, bilginin dogasi ve 68renmenin dogast hakkindaki inanglardan
olusan bir inang¢ sistemi olarak kavramsallagtirmistir. Bilginin dogas ile ilgili inanglar
bilginin yapisi, bilginin kesinligi, bilginin kaynagi boyutlarindan meydana gelirken;
o6grenmenin dogas ile ilgili inanglar 6grenme yetenegi ve dgrenme hizi boyutlarindan
olugsmaktadir. Bilginin yapisi ile ilgili gelismemis epistemolojik inanglara sahip bireyler
bilginin basit oldugunu diisiiniirken, bilginin yapisi ile ilgili gelismis epistemolojik
inanglara sahip bireyler bilginin karmasik bir yapiya sahip olduguna inanirlar. Bilginin
kesinligi ile ilgili gelismemis epistemolojik inanglara sahip bireyler, bilginin mutlak
oldugunu diisiiniirken; bilginin kesinligi ile ilgili gelismis epistemolojik inanclara sahip
bireyler bilginin degisebilir bir yapiya sahip olduguna inanirlar. Bilginin kaynag ile
ilgili gelismemis epistemolojik inanglara sahip bireyler, bilginin uzmanlar tarafindan
aktarildigini diislinlirken; bilginin kaynag: ile ilgili gelismis epistemolojik inanca sahip
bireyler bilginin birey tarafindan yapilandirildigina inanirlar. Ogrenme yetenegi ile ilgili
gelismemis epistemolojik inanca sahip bireyler 6grenme yeteneginin dogustan gelen
degistirilemez bir 0zellik olduguna inanirken; Ogrenme yetenegi ile ilgili gelismis
epistemolojik inanca sahip bireyler O6grenme yeteneginin gelistirilebilir bir 6zellik
olduguna inanirlar. Ogrenme hiz1 ile ilgili gelismemis epistemolojik inanca sahip
bireyler, 6grenmenin hemen meydana geldigi ve hemen ger¢eklesmeyen 6grenmelerin
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bir daha gerceklesmeyecegi inancina sahipken; 6grenme yetenegi ile ilgili gelismis
epistemolojik inanca sahip bireyler 6grenmenin yavas yavas gerceklestigini diisliniirler.
Schommer (1990), epistemolojik inanglar ile ilgili belirledigi kavramsal cerceveye
dayanarak epistemolojik inanglar1 6l¢meye olanak taniyacak bir dlgek gelistirmistir.
Gelistirdigi olgegin gecerligini incelemek iizere uyguladigi faktor analizi sonucunda,
bes boyutlu teorik yapidan farkli olarak 63 madde ve dort faktorden meydana gelen bir
yap1 elde etmistir. Schommer(1994)’e gore, epistemolojik inanclar az ya da cok
birbirinden bagimsizdir ve epistemolojik inanglara iligskin farkli boyutlar es zamanl
olarak gelismeyebilir. Ornegin, bir birey bilginin yapsi ile ilgili gelismis epistemolojik
inanglara sahip iken, bilginin kesinligi ile ilgili gelismemis epistemolojik inanglara
sahip olabilir. Bir bagka deyisle, bilginin karmasik ve i¢ i¢ce gecmis olduguna inanan bir
birey ayni zamanda bilginin asla degismeyecegine de inanabilir. Dolayisiyla bireyin
epistemolojik inanglarinin anlagilabilmesi i¢in epistemolojik inang Ol¢eginin farkl
boyutlarindan alinan puanlarin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi gerekmektedir.

Schommer (1990) tarafindan gelistirilen epistemolojik inan¢ 6lgegi daha sonra
birgok arastirmaci tarafindan kullanilmis ve Olgegin gegerligi farkli 6rneklemler
tizerinde test edilmistir (Jehng, Johnson, & Anderson, 1993; Schraw, Bendixen, &
Dunkle, 2002; Wood & Kardash, 2002). Epistemolojik inang¢ 6lgeginin Tirk kiiltiiriine
uyarlamasi1 ise, Deryakulu ve Biyiikoztiirk (2002, 2005) tarafindan yapilmistir.
Uyarlama c¢alismasindan edilen bulgular, epistemolojik inan¢ Olgeginin Tiirkce
formunun Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang (OCBOI), Ogrenmenin Yetenege
Bagli Olduguna Inang (OYBOI) ve Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang (TBDVOI)
seklinde ii¢ boyutlu bir yapiya sahip oldugunu gostermistir. Epistemolojik inanglarin
sekillenmesinde kiiltiirel Ozellikler Onemli etkiye sahip oldugundan (Buehl &
Alexander, 2006; Chan & Elliot, 2004; Schommer, 2004) Turk kultiriindeepistemolojik
inanglar ile ilgili yapilan bir¢ok arastirmada (Basciftci-Giileg, Akdogan, &Kog, 2011,
Demirci, Tirel, &0zmen, 2010; Eren, 2006; Hacidmeroglu, 2011; Ozseker, Canpolat,
&Yildiz, 2011; Yilmaz, 2007) epistemolojik inang Olgeginin Tiirkgeye uyarlanmasi
sonucu ortaya ¢cikan OCBOI, OYBOI ve TBDVOI boyutlar1 temele alinmustir.

Epistemolojik inanglarin boyutlariyla birlikte, arastirmacilarin epistemolojik
inanglara iligkin farkl goriislere sahip oldugu bir diger konu epistemolojik inanglarin
genel mi yoksa alan odakli m1 olduguyla ilgilidir (Buehl & Alexander, 2002; Eynde,
Corte,& Verschaffel, 2006; Gill, Ashton,& Algina, 2004; Hammer, 1994; Limon, 2006;
Stockon, 2010). Ornegin, Schommer ve Walker (1995) epistemolojik inanglarin bir
alana 0zgli olmasindan ziyade, farkli alanlara genellenebilecegini ifade ederken;
Ruddick (1996), Calderhead (1996), Hofer ve Pintrich (1997), Mori (1997) ve Buehl ve
Alexander (2004) epistemolojik inanglarin alana 6zgli oldugunu savunmustur. Bu
durum, epistemolojik inanglarin genel mi yoksa alan odakli mi1 ele alinmasinin daha
dogru olacagin1 ortaya koymak flizere grup ici ve gruplar arasi desende cesitli
aragtirmalarin  yapilmasina neden olmustur (Muis, Bendixen,& Haerle, 2006).
Epistemolojik inanglarla ilgili olarak grup i¢i desende gergeklestirilen arastirmalarda,
Ogrencilerin genel ve alan odakli epistemolojik inanglar1 arasinda anlamli farkliliklarin
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bulundugu belirlenmistir (Beers, 1988; Buehl, Alexander,& Murphy, 2002; Hofer,
2000; Mori, 1999; Roth & Roychoudhury, 1994; Schoenfeld, 1989). Benzer sekilde,
epistemolojik inanglar ile ilgili gruplar aras1 desende gerceklestirilen galismalar, farkli
alanlarda Ogrenim goren Ogrencilerin genel epistemolojik inanglar1 arasinda anlaml
farkliliklar bulundugunu gostermistir (Aypay, 2011; Can &Arabacioglu, 2009;
Deryakulu &Biiyukoéztirk, 2005; Enman & Lupart, 2000; Eren, 2006;Jehng, Johnson, &
Anderson, 1993; Kurt, 2009; Paulsen& Wells, 1997; Strobel, Cernusca, & Jonassen,
2004). S6z konusu arastirmalardan elde edilen bulgular, genel epistemolojik inanglarin
yani sira alan odakli epistemolojik inanglarin da dikkate alinmasi gerektigi yoniindeki
inancglart giiclendirmistir. Buna bagl olarak, farkli alanlara yonelik epistemolojik
inanglart belirlemek amaciyla kullanilabilecek alan odakli epistemolojik inang
Olceklerinin gelistirilmesi ihtiyaci dogmustur. Bu ihtiyag, degisik alanlara yonelikgesitli
alan odakl1 epistemolojik inan¢ Glgeklerinin gelistirilmesine kaynaklik etmistir.Hofer
(2000) tarafindan yapilan arastirmada, psikoloji ve fen bilimleri alanlarina, Buehl,
Alexander ve Murphy (2002) tarafindan yapilan arastirmada matematik ve tarih
alanlarina, Schommer, Duell ve Barker (2003) tarafindan yapilan arastirmada
matematik, sosyal bilimler ve is alanlarina, Eren (2006) tarafindan yapilan arastirmada
fizik, kimya, kamu yonetimi, iktisat, 6zel egitim ve Tiirk¢e egitimi alanlarina, Walker-
Wheeler (2007) ve Tang (2010) tarafindan yapilan arastirmalarda matematik alanina
yonelik epistemolojik inang¢ dlgekleri gelistirilmistir.

Literatiirdeki, alan odakli epistemolojik inan¢ o6lcekleri incelendiginde, fen
bilimleri ve sosyal bilimler alanlarina yonelik hem farkl kiiltiirlerde (Buehl, Alexander,
& Murphy, 2002; Hofer, 2000; Schommer-Aikins, Duell,& Barker, 2003) hem de Tirk
kalturunde (Eren, 2006) ¢esitli 6lgme araglarinin bulundugu goriilmektedir. Diger
taraftan, farkl kiiltiirlerde matematik alanina yonelik epistemolojik inanglar1 belirlemek
amaciyla ¢ok sayida 6l¢ek (Buehl, Alexander, & Murphy,2002; Schommer, Duell,&
Barker, 2003; Tang, 2010; Walker-Wheeler, 2007) bulunmasina ragmen, Tiirk
kiiltliriinde 6grencilerin matematik odakli epistemolojik inanglar1 belirlemek amaciyla
kullanilabilecek bir O6lgme aracina rastlanmamistir. Oysa matematik odakh
epistemolojik inanclar matematik G6greniminin 6nemli bir bileseni olup (Ertekin,
Dilmag, Yazici, &Peker, 2010), matematik odakli epistemolojik inang¢larin belirlenmesi;
ogrenme stirecinde 0grencileri desteklemek i¢in neler yapilmasi, 6grenme ortamlarinin
nasil diizenlenmesi ve matematik Ogretim programlari hazirlanirken nelere dikkat
edilmesi gerektigine rehberlik edebilir (Abedalaziz & Akmar, 2012). Bu baglamda,
Ogrencilerin matematik alanina yonelik epistemolojik inancglarin1 belirlemek amaciyla
kullanilabilecek bir oOlgegin Tirk Kkiiltiirine kazandirilmasi 6nem arz etmektedir.
Matematik odakli epistemolojik inan¢ 6l¢eginin Tiirk kiiltiiriine kazandirilabilmesi igin,
alanyazindaki genel ve alan odakli epistemolojik inang Olceklerinden hareketle
matematik odakli epistemolojik inan¢ 6lgeginin gelistirilmesi veya farkl kiiltiirlerde
gelistirilen matematik odakli epistemolojik inang Olgeklerinden herhangi birinin
Tiirkgeye uyarlanmast seklinde iki farkli yol takip edilebilir. Bununla birlikte,
epistemolojik inanclarin kiiltiirel faktorlerin etkisiyle sekillendigi (Buehl &Alexander,
2006; Chan & Elliot, 2004; Schommer, 2004) g6z oniine alindiginda, farkli kiiltiirde
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gelistirilen matematik odakli epistemolojik inan¢ Olceklerinden herhangi birini
Turkgeye uyarlamak yerine genel ve alan odakli epistemolojik inang 6l¢eklerinden yola
cikarak bir Olgcek gelistirmenin daha dogru bir tercih olacagi diisiiniilmiistiir. Bu
kapsamda arastirmada, 6grencilerin matematik odakli epistemolojik inanglarini 6lgmeye
olanak taniyacak gecerli ve glivenilirbir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmaktadir.

Yontem

Arastirma Grubu

Arastirma, 2012-2013 egitim-Ogretim yili glz yariyilindaortadgretim
Ogrencilerinden olusan iki farkli caligma grubu {izerinde yiiriitilmiistiir. Birinci ¢aligsma
grubu, Batman il merkezindeki bes farkli liseden 236’s1 (%56.32) kiz ve 183’1
(%43.68) erkek olmak iizere toplam 419 &grenciden olugmaktadir. Ancak, ¢ok sayida
cevapsiz maddenin bulunmasi, bir madde i¢in birden fazla se¢enegin isaretlenmis
olmasiveya Olgme aracinda yer alan olumlu-olumsuz tiim maddelere ayni cevabin
verilmis olmasindan dolayr maddelerin okunmadan 6l¢gme aracinin dolduruldugu
izlenimini uyandiran veriler, veri setinin disinda tutulmustur. Bu nedenle, toplamda 104
(54 kiz ve 50 erkek) Ogrenciye ait veri, istatistiksel analizler gerceklestirilmeden dnce
veri setinden ¢ikarilmistir. Boylelikle birinci ¢aligma grubunda, 182’si kiz (%57.80) ve
133’0 erkek olmak iizere (%42.20) toplam 315 &grenciye ait veri kalmistir. Bu
ogrencilerin 122’si (%38.70) fen lisesinde, 154’1 (% 48.90) meslek lisesinde ve 39°u
(% 12.40) genel lisede 6grenim gormektedir. Ayrica, dgrencilerin 166°s1 (%52.70) 9.
smifa, 38’1 (%12.10) 10. sinifa, 76’s1 (%24.10) 11. sinifa ve 35’1 (% 11.10) 12. smifa
devam etmektedir. Olcegin yap1 gecerligi, uyum gecerligi, i¢ tutarlik giivenirligi ve
madde analizleri bu gruptan elde edilen veriler iizerinde gerceklestirilmistir. Ikinci
calisma grubu ise, Diyarbakir ili Silvan ilgesi Anadolu Ogretmen Lisesi’nde 6grenim
goren 47°si (%44.34) kiz ve 59’si erkek (%55.66) olmak (zere toplam 106 6grenciden
olusmaktadir.Bu gruptaki Ogrencilerin 56’s1 (%52.83) 9.smifa ve 50°si (%47.17)
10.smnifa devam eden dgrencilerdir. Olgegin test-tekrar test giivenirligi bu gruptan elde
edilen veriler tizerinden hesaplanmistir. Test-tekrar test guvenirligine yonelik istatistiksel
analizler gergeklestirilmeden Once, test-tekrar test giivenirligi i¢in iki hafta ara ile
gerceklestirilen iki uygulamadan herhangi birine katilmayan 15(8 kiz ve 7 erkek)
ogrenciye ait veriler, veri setinden ¢ikarilmigtir. Bu islemin ardindan, test-tekrar test
giivenirligine yonelik gergeklestirilen her iki uygulamada da yer alan 91 &grenciye ait
veri lizerinden Slgegin test-tekrar test glivenirlik katsayis1 hesaplanmstir.

Islem

Matematik Odakli Epistemolojik inang Olgegi (MOEIO) niin gelistirilmesi
stirecinde, Cronbach (1984), Crocker ve Algina (1986) ve DeVellis (2003) tarafindan
Onerilen adimlar takip edilmistir. Buna gore, Olgek gelistirme siirecinde izlenen
basamaklar asagida 6zetlenmistir.
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Olcekten alinan puanlar ile olciilecek Ozellik/6zelliklerin
belirlenmesi. MOEIO ile 6grencilerin matematiksel bilginin ve matematik dgrenmenin
dogasina iligskin inanglarinin 6l¢iilmesi amaglanmaktadir.

Olciilecek yapiy1 temsil eden davramislarin  tammlanmasi. MOEIO
gelistirilirken Schommer (1990) tarafindan gelistirilip Deryakulu ve Biiytlikoztiirk
(2002, 2005) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan genel epistemolojik inan¢ Olgegindeki
OCBOI, OYBOI ve TBDVOI boyutlar1 temele almmistir. OCBOI ile matematik
O0grenme yeteneginin bireysel tecriibeler ile ne oOlclide gelistirilebilecegine iliskin
inanglarin  Slciilmesi amaglanmaktadir. OYBOI boyutu ile matematik &grenme
yeteneginin dogustan gelen, degismez bir 6zellik olduguna iligkin inanglarin 6l¢iilmesi
hedeflenmektedir. TBDVOI boyutuyla ise, matematiksel bilginin kesinligi ve
degismezligine iligkin inang¢larin 6l¢iilmesi amaglanmaktadir.

Olcekte yer alacak maddelerin yazilmasi. MOEIO’de yer alacak maddelerin
yaziminda, genel epistemolojik inang 6l¢ekleri (Deryakulu&Buytukoztirk, 2002, 2005;
Schommer, 1990) ile alan odakli epistemolojik inan¢ 6lceklerinden (Abedalaziz &
Akmar, 2012; Buehl, Alexander,& Murphy, 2002; Eren, 2006; Hofer, 2000; Steiner,
2007; Stockton, 2010; Walker-Wheeler, 2007)yararlanilmig;matematik 6gretmenlerinin,
matematik egitimi ve egitimi bilimleri uzmanlarinin goriislerine bagvurulmustur.Madde
havuzu, 6lcek gelistirme siirecinde temele alman OCBOI, OYBOI ve TBDVOI
boyutlarindan yola ¢ikilarak olusturulmustur. OCBOI boyutunu yansitan 11 madde,
OYBOI boyutunu yansitan 10 madde ve TBDVOI boyutunu yansitan 14 madde
yazilarak toplamda 35 maddeden olusan bir madde havuzu elde edilmistir.Olcekte yer
alan ifadeler icin Kesinlikle Katiliyorum (5), Katiliyorum (4), Kararsizim (3),
Katilmiyorum (2) ve Kesinlikle Katimiyorum (1) seklinde besli Likert tipi bir
derecelendirme kullanilmustir.

Taslak 6l¢cme aracinda yer alan maddeler icin uzman goriisii alinmasi ve
olcegin yeniden gozden gecirilmesi.MOEIO nin kapsam ve goriiniis gegerligini
saglamak icin birélgme degerlendirme uzmani, Ugegitim programlari ve 6gretim uzmani
ve ikimatematik egitimi uzmani olmak iizere toplam altiuzmandan goriis alinmistir.Bir
konu ile ilgili kapsamin belirlenmesi, bir yargilamay1 gerektirdiginden uzmanlar ile
Olcme aracimi gelistiren kisilerin ortak tanmimlarinin olmasi1 gereklidir (Tavsancil,
2010).0zellikle, birden fazla alt 6lgekten olusan cok boyutlu Slgme araglarinda
Olclilmek istenen yapinin farkli boyutlarini belirlemek amaciyla yazilan maddelerin, yer
almalar1 beklenen boyut ile ilgili olup olmadiginin uzmanlartarafindan degerlendirilmesi
gerekir (DeVellis, 2003). Bu gereklilige bagli olarak, uzmanlardan, 6l¢egi, olgek
maddelerinin hazirlanmasi siirecinde arastirmacilar tarafindan temele alman OCBOI,
OYBOI ve TBDVOI boyutlar1 1s13inda degerlendirmeleri istenmistir. Uzmanlardan
gelen goriisler sonucunda, OCBOI boyutuna yénelik olarak hazirlanan 11 maddeden
birive TBDVOI boyutuna yonelik olarak hazirlanan 14 maddeden dordii lgekten
cikarilmistir.  Bu islemin ardindan, dlgekte OCBOI boyutunu yansitan 10 madde,
OYBOI boyutunu yansitan 10 madde ve TBDVOI boyutunu yansitan 10 madde olmak
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tizere toplam 30 madde kalmistir. Uzmanlarin Olgekten c¢ikarilmasint  Onerdigi
besmaddenin Olctiigli o6zelligi belirlemeye yonelik farkli maddeler Olgekte yer
aldigindan, s6z konusu maddelerin 6lgme aracindan ¢ikarilmasi Olgegin kapsam
gecerligine zarar vermemistir. Ayrica, uzmanlardan aliman goriisler dogrultusunda,
hazirlanan bazi maddelerin ifade edilis sekillerinde degisiklige gidilmistir. Ornegin,
uzmanlardan ikisi, TBDVOI’yi yansitan “Matematik alanindaki konular tartismaya acik
degildir” maddesinde yer alan konular ifadesi yerine dogrular ifadesinin
kullanilmasinin daha uygun olacagini belirtmislerdir. Bunun {izerine, bu madde
“Matematik alanindaki dogrular tartismaya agik degildir” seklinde yeniden ifade
edilmistir. Uzman goriislerinden yola ¢ikilarak, 6l¢ek maddelerinde gerekli degisiklikler
yapildiktan sonra, 6lgme aracinin dil agisindan anlasilabilirligini saglamak amaciyla,
UcTirk Dili uzmanindan goriis alinmistir. Uzmanlarin yazim kurallar1 ve noktalama
isaretlerinin kullanim1 ile ilgili goriisleri dogrultusundadlgek maddeleri goézden
gecirilmistir.

Uygulama o©Oncesinde kicuk bir grup Uzerinde 6n uygulama
yapilmasi. MOEIO’de yer alan maddelerin anlasilirhigi ve 6lgegin uygulama siiresi
hakkinda geri bildirim almak igin, 13 lise 6grencisi (altikiz ve yedierkek) tizerinde 6n
uygulama yapilmistir. MOEIO’yii cevaplandiran &grencilerle uygulamanin ardindan
goriismeler gergeklestirilmistir. Gorlismelerdedgrencilerin dlgekte yer alan maddelerin
anlasilirhigima iligkin fikirleri almmustir. Ogrencilere ayrica, 6lgegin amacini, lgekteki
madde sayisini ve Olgegin nasil doldurulmasi gerektigini belirtmek {izere Olgegin
basinda sunulan yonerge hakkindaki diisiinceleri sorulmustur. Yapilan goriismeler,
Olcek i¢in hazirlanan yonergede ve 6lgek maddelerinde herhangi bir degisiklige ihtiyag
duyulmadigini gdstermistir.Olgegin yaklasik uygulama siiresi olarak, én uygulamanin
gergeklestirildigi 13 kisilik grupta, 6lgegi en kisa siirede dolduran 6grenci ile en uzun
stirede dolduran &grencinin harcadiklart sdrelerin  ortalamasi  belirlenmistir.Bu
siireglerden sonra Olgek genis bir ¢alisma grubu lizerinde uygulamaya hazir héle
gelmigtir.

Olcegin temsil dzelligi yiiksek genis bir 6rnekleme uygulanmasi ve dlcegin
psikometrik ozelliklerini belirlemeye yonelik analizlerin
gerceklestirilmesi.Uygulamalar, 6lgegin psikometrik 6zelliklerini ortaya koymak ig¢in
yeterli katilimcidan olusan bir arastirma grubu iizerinde gerceklestirilmistir.Olgek, sinif
ortaminda Ogrencilere uygulanmistir. Uygulama sirasinda, arastirmacinin  sinifta
bulunmasina 6zen gosterilmistir. Uygulamaya baslamadan once, 6grenciler aragtirmanin
amact hakkinda bilgilendirilmistir. Ogrencilere, elde edilen verilerin yalmzca
arastirmanin amaci ic¢in kullanilacagi, baska herhangi bir kurum ya da kisiyle
paylasilmayacagi belirtilmistir. Yine uygulamadan Once, Ogrencilere arastirmaya
katitlimin  zorunlu olmadigi hatirlatilarak arastirma grubunun yalmizca goniilli
katilimcilardan olusmasi saglanmistir. Ogrencilere, 6lgegi nasil doldurmalari gerektigi
anlatilmis, maddelerin dogru ya da yanliscevaplarininolmadigi, verilen ifadeye dayali
olarak kendileri igin uygun olan secenedi isaretlemeleri istenmistir. Ogrenciler,
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birbirlerini  etkilememeleri konusunda uyarilmistir. Ayrica, 06l¢egi igtenlikle
yanitlamalarinin gegerli ve glvenilir sonuglar elde edilebilmesi igin son derece 6nemli
oldugu arastirmaci tarafindan katilimcilara ifade edilmistir.Uygulama siiresince
aragtirmacinin sinif ortaminda bulunmasi, dlgegin uygulanmasi sirasinda karsilasilan
problemlere dogrudan miidahale etme imkan1 tanmmstir. Ornegin, dlgekte uyari olarak
belirtilmesine ve uygulamadan Once hatirlatilmasina ragmen, olcegin arka sayfasini
doldurmayr unutan O&grencilere gerekli hatirlatmalar yapilabilmistir.Veri toplama
stirecinin ardindan olgegin psikometrik Ozelliklerini belirlemeye yonelik istatistiksel
analizler gerceklestirilmistir.

Olcegin nasil puanlanacagina ve nasil yorumlanacagna iliskin bir
yonergenin hazirlanmasi. MOEIO niin alt boyutlarindan almabilecek puanlarin hangi
aralikta degisebilecegi belirtilmistir. Ayrica, 6l¢egin alt boyutlarindan alinan yiiksek ve
diisiik puanlarin nasil yorumlanmasi gerektigi agiklanmistir.

Gegerlik, guvenirlik ve madde analizine yonelik olarak gerceklestirilen
istatistiksel analizler MOEIOarastirma grubuna uygulandiktan sonra, &lcegin
psikometrik Ozelliklerini ortaya koymak i¢in istatistiksel analizler gerceklestirilmistir.
Ik olarak dlgegin yapr gegerligi incelenmis, bu amagla Agimlayict Faktdr Analizi
(AFA) ve Dogrulayict Faktér Analizi (DFA) uygulanmistir. MOEIO’niin uyum
gecerligi kapsaminda, MOEIO’niin alt boyutlar1 ile 6grencilerin matematik basarilari
(bir dnceki yila ait karne notlar1) arasindaki korelasyon hesaplanmistir. MOEIO niin
giivenirligi, i¢ tutarlik ve test-tekrar test yontemleriyle incelenmistir. MOEIO’de yer
alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerini saptamak amaciyla diizeltilmis madde toplam
korelasyonu hesaplanmis ve %27’lik alt-list grup karsilastirmalarina yer verilmistir.
Aragtirmanin verileri SPSS 20.0 ve LISREL 8.54 paket programlar1 kullanilarak analiz
edilmistir.

Bulgular

Yapi Gegerligi
Bu calismada, MOEIO’niin yap1 gecerligi kapsaminda AFA ve DFA
uygulanmustir.

Ac¢imlayicr faktor analizi (AFA).AFA gergeklestiriimeden Once veri setinin
faktor analizine uygun olup olmadiginin incelenmesi gerekir. Orneklem biiyiikliigii, bu
incelemede ilk sirada yer almaktadir (Akbulut, 2010). Faktor analizi ¢aligmalarinda yer
almas1 gereken katilimci sayist konusunda farkli arastirmacilar tarafindan degisik
Oneriler getirilmistir. Cattell (1978), faktor analizi c¢alismalarinda, Slgekteki madde
sayisinin Ugile altikatt kadar katilimcinin ¢alisma grubuna dahil edilmesini 6nermekte
ve faktor analizi i¢in 200 katilimciyr kabul edilebilir, 500 katilimciyt ise oldukga iyi bir
say1 olarak ifade etmektedir. Hair, Anderson, Tatham ve Grablowsky (1979), faktor
analizi i¢in, 6l¢ekte yer alan madde sayisinin 20 kat1 kadar katilimeinin ¢alisma grubuna
dahil edilmesini 6nermektedir. Gorsuch (1983) faktor analizi ¢alismalarinda 6lgekte yer
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alan her madde i¢in ¢alisma grubunda en az beskatilimcinin bulunmasi 6nermekte,
bununla birlikte katilimci sayisinin 100°den az olmamasi gerektigini belirtmektedir
(Cramer. 2003). Crowley ve Lee (1992) faktor analizi i¢in 100 katilimciyr yetersiz,
200t ortalama, 300’4 1iyi, 500’1 ¢ok iyi ve 1000 katilimciyr miikemmel olarak
nitelendirmektedir(Akbulut, 2010).Ferguson ve Cox (1993) faktor analizi
caligmalarinda o6l¢iit olarak alinmasi gereken katilimci sayisinin en az 100 oldugunu
belirtmektedir. Kline (1994) ise, faktér analizinde guvenilir sonuglar elde etmek igin
200 kisilik 6rneklemin genellikle yeterli olacagini, faktér yapisinin agik ve az sayida
oldugu durumlarda bu rakamin 100’e¢ kadar indirilebilecegini, ancak buyuk
orneklemlerle ¢aligmanin daha uygun olacagini vurgulamaktadir. Faktor analizi igin
uygun Orneklem biiylikliigli tahmininde farkli yaklagimlar dikkate alindiginda,
literatlirde yer verilen Olciitlerden en az ikisini karsilayacak bir biiyiikliige ulagilmasi
onerilmektedir (Cokluk, Sekercioglu, &Buyikoztirk. 2012). Bu olgltlere gore,
arastirmadaki katilimci sayisinin faktor analizi i¢in yeterli oldugu sdylenebilir. Verilerin
faktor analizine uygun olup olmadiginmi belirlemek amaciyla yapilacak bir diger islem
Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) ve Barlett testlerinin gerceklestirilmesidir. KMO, sifir ile
birarasinda degisen degerler alabilmektedir. Kaiser (1974)’e g0re0.5’in Uzerindeki
KMO degerleri kabul edilebilir degerlerdir (Field, 2009). Bununla birlikte, 0.5 ile 0.7
arasindaki KMO degerlerinin orta, 0.7 ile 0.8 arasindaki degerlerin iyi, 0.8 ile 0.9
arasindaki degerlerin ¢ok iyi ve 0.9’un lizerindeki degerlerin ise miikemmel oldugu
kabul edilmektedir (Hutcheson & Sofroniou, 1999). Bu arastirmada, KMO degeri .811
bulunmus ve Barlett testinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (y*=2613.891, sd=435)
belirlenmistir. Bu sonuca gore, verilerin faktor analizine uygun oldugu sdylenebilir. Bu
tespitin ardindan AFA’da temel bilesenler yontemi ve dik (varimax) dondiirme
sonucunda, toplam varyansin %37.90’1m1 agiklayan ii¢ faktorlii bir yap1 elde edilmistir.
Genel epistemolojik inang dlgeklerinde, dlgek boyutlarinin birbirinden bagimsiz olmasi
(Deryakulu &Biiyiikoztiirk, 2002, 2005; Schommer, 1990), MOEIO’de de olgek
faktorleri arasinda bir iliski olmayacagini diisiindiirmiistiir. Olgek faktdrlerinin
birbirleriyle iliskili olmayacagina yonelik bu 6ngorii nedeniyle AFA’da dik dondiirme
teknigi kullanilmistir. AFA sonucunda elde edilen bulgular Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1
MOEIO AFA Ilk Analiz Sonuclari
Madde No Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
MOEIO 1 748 -.090 .053
MOEIO 9 .689 -.001 214
MOEIO 2 .628 -.018 251
MOEIO 4 622 -.067 -.040
MOEIO 3 619 .104 .198
MOEIO 5 615 -.184 .219
MOEIO 7 577 -.058 -.141
MOEIO 8 571 -.018 -.066
MOEIO 6 .569 .079 .165
MOEIO 10 .565 -.074 -.190
MOEIO 22 445 125 -.284
MOEIO 23 244 .145 -.108
MOEIO 17 -.016 .679 .093
MOEIO 15 -.023 .661 .183
MOEIO 19 .106 .645 .063
MOEIO 14 -.184 .625 .098
MOEIO 20 -.165 .625 .169
MOEIO 18 -.314 .617 .103
MOEIO 12 -141 611 -.048
MOEIO 13 101 .548 -.020
MOEIO 11 113 .498 .004
MOEIO 16 .208 429 -.285
MOEIO 21 .183 .290 .236
MOEIO 27 .198 .164 .704
MOEIO 24 151 .109 .679
MOEIO 25 .018 .082 561
MOEIO 26 .051 154 .559
MOEIO 28 -.103 =112 557
MOEIO 30 -.266 -.097 .455
MOEIO 29 .083 .236 .380

AFA’nin ilk sonuglarina gore, 21. ve 23. maddeler faktor yikii .30’dan disiik
oldugu icin (Biiyiikoztiirk, 2010; Costello & Osborne, 2005; Martin & Newell, 2004;
Pallant, 2005; Schriesheim & Eisenbach, 1995), 22. madde ise yer aldigi faktorle
kuramsal olarak desteklenmedigi i¢in 6lgme aracindan g¢ikarilmistir. Bu U¢ maddenin
cikarilmasindan sonra, AFA tekrarlanmis ve toplam varyansin %40.57’sini agiklayan ii¢
faktorlii bir yapr elde edilmistir. Faktorlerde toplanan maddelerin igerikleri ve kuramsal
yap1 dikkate almarak birinci faktor OCBOI, ikinci faktsr OYBOI ve iiciincii faktor
TBDVOI olarak adlandirilmistir. OCBOI alt &lgegi 10 maddeden olusmakta ve toplam
varyansin %16.27’sini agiklamaktadir. Bu alt 6l¢ekte yer alan maddelerin faktor yiikleri
.54 ile .76 arasinda degismektedir. OYBOI alt 6l¢egi 10 maddeden olusmakta ve toplam
varyansin %14.12°sini aciklamaktadir. Bu alt ol¢ekte yer alan maddelerin faktorii
yiikleri .42 ile .70 arasinda siralanmaktadir. TBDVOI alt olcegi yedi maddeden
olugmakta ve toplam varyansin %10.19°’unu agiklamaktadir. Bu alt dlgekte yer alan
maddelerin faktor yiikleri .42 ile .74 degismektedir. MOEIO niin acikladig1 varyans
orani ve faktor yiiklerine iligskin bulgular ise Tablo 2’de gdsterilmistir.

© 2013 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 6(3), 359-388



Matematik Odakl: Epistemolojik Inan¢ Olgegi...

373

Tablo 2

MOEIO Cikarilan Maddelerin Ardindan Tekrarlanan AFA Sonuclar

:B A
X Madde No Maddeler Faktor
g Yk
MOEIO1 BIIV' 6grencinin matematigi ne kadar iyi 6grenebilecegi ne kadar caba harcadigina 755
baglidir.
MOEI®?2 Ne kadar yetenekli olursaniz olun, ¢aba harcamadan matematik alaninda basarili 656
olamazsiniz.
MOEIO3  Yalnizca ¢ok ¢aba sarf eden kisiler iyi bir matematikci olabilirler. .653
MOEIO4 Insanlarin matematik basarilarindaki farklilik ortaya koyduklari ¢abanin farkl 634
olmasindan kaynaklanmaktadir.
g MOEIO5  Gergekten caba harcarsa her birey matematik 6grenebilir .636
:8 MOEIO6  Matematik alanindaki zor konulari yalnizca ¢ok gaba sarf eden bireyler 6grenebilir. .598
MOEI®7 Matematlk_ a}amlpdakl_ b_1r konuyu hemen anlamayan bir 6grenci anlamak icin ¢aba 567
sarf etmeyi surdtrmelidir.
By Matematik alaninda ¢aba sarf etmeden bilgi sahibi olunamayacagini bilmek
MOEIO8 . . o .565
matematik alaninda basarili olabilmenin ilk adimidir.
MOEIO9  Matematik alanindaki en basarili insanlar en fazla ¢aba harcayan insanlardir. .700
MOEIO10 Dogru calisma becerilerini 6grenmek bireyin matematik yetenegini gelistirebilir. .540
Acikladig1 Varyans % 16.266
MOEIO11 Insvgnlgr yeni seyler Ogrenebilirler ancak sahip olduklart matematik yetenegini 502
degistiremezler
MOEI®12 Matematlk algrfmda. basarili olan insanlar dogustan matematik yetenegiyle diinyaya 613
gelmis olan kisilerdir
MOEIO13 Insanlarm  ¢ogu ‘er‘ken yaglardan itibaren matematik alaninda basarili olup 552
olamayacaklarini bilirler
g Bir matematik problemini birka¢ dakika i¢inde ¢ézemeyen bir 6grenci ne kadar ¢aba
MOEIO14 .Y . .636
harcarsa harcasin muhtemelen problemi ¢dzemeyecektir
. MOEIOI5 Yalnizca matematik alaninda yetenekli olan kisiler iyi bir matematikgi olabilirler .662
2 MOEIO16 Insanlarin matematik basarilarindaki farklilik matematik yeteneklerinin farkli 419
S olmasindan kaynaklanmaktadir
MOEI®17 Matemat}lf alam'n.dakl zor konulari, yalnizca matematik alaninda yetenekli olan 698
insanlar dgrenebilir
MOEI®18 Matematik yetenegi olmayan bir Ogrencinin matematik 6grenmek icin c¢aba 620
harcamasi vakit kaybidir
MOEI®19 Ne kadar _ge}ba hgrcarsanlz harcayin matematik alanindaki basarinizi bu alandaki 634
yetenekleriniz belirler
MOEI®20 Matematlk alaninda yetenekh olmayan bir dgrencinin bu alandaki basarili olabilmek 622
icin yapacak ¢ok seyi yoktur
Acikladig1 Varyans % 14.115
MOEiO24 Mzit.en.latlk alaninda kuram (teori) haline gelmis bir bilginin yanlis olmasi1 miimkiin 701
degildir
MOEI025 Matematik alanindaki konular tartismaya agik degildir .558
MOEI026 Matematik alamindaki her konu hakkinda yalnizca tek bir dogru vardir .576
3 MOEI027 Matematik alanindaki dogrular degismezdir 735
E MOEI®28 Matematik alaninda, Vbugun dogu oldugu distiniilen bir bilginin ilerleyen 557
m zamanlarda yanlis oldugu anlasilabilir
= A Matematik alanindaki herhangi bir konu farkli bakis agilariyla ele alinsa da o konuya
MOEIO29 ...~ S I 424
iliskin ancak tek bir dogru olabilir
MOEI®30 M:{tematlk alaninda h.a.kkmda en fazla bilgiye sahip olunun konularin bile 463
dogruluklar sorgulanabilir
Acikladig1 Varyans % 10.191
Agiklanan Toplam Varyans % 40.572
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Dogrulayic faktor analizi (DFA).AFA sonucunda elde edilen 27 madde ve (¢
faktorden olusan yapmin yeterli uyum indeksleri verip vermedigini belirlemek ve
MOEIO’niin yap1 gecerligine iliskin ek kamit elde etmek ig¢in DFA uygulanmistir.
DFA’da sinanan modelin yeterligini ortaya koymak tizere pek c¢ok uyum indeksi
kullanilmaktadir. Bu ¢alismada DFA i¢in Ki-Kare Uyum Testi (Chi-Square Goodness),
karsilagtirmali uyum indeksi (Comparative Fit Index, CFI), normlastirilmamis uyum
indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI), fazlalik uyum indeksi (Incremental Fit Index,
[FI),tahmin hatalarinin ortalamasinin karekokii (Root Mean Square Error of
Approximation, RMSEA) ve standartlagtirllmis hata kareleri ortalamasmin karekokii
(Standardized Root Mean Square Residual, SRMR) uyum indeksleri incelenmistir. CFI,
NNFI ve IFI indeksleri i¢in .90 degeri kabul edilebilir uyuma ve .95 degeri miikemmel
uyuma isaret etmektedir (Bentler, 1980; Bentler & Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt,
Baumert,& Peschar, 2006). RMSEA icin .08degeri kabul edilebilir uyum ve .05 degeri
milkemmel uyum Olgiitii olarak alinmaktadir (Brown & Cudeck, 1993; Byrne &
Campbell, 1999). SRMR ig¢in ise .05 degeri milkemmel uyumu ve .10 degeri kabul
edilebilir uyumu ifade etmektedir (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2011). Yapilan DFA’da,
elde edilen modelin uyum indeksleri incelenmis ve minimum y*degerinin (y°=772.69,
N=315, p=.00) anlamli oldugu goriilmistir.Uyum indeksi degerleri ise, CFI=.90,
NNFI=.90, IFI=.90, RMSEA=.066 ve SRMR=.089 olarak bulunmustur.Sinanan
modelin yeterligini ortaya koymak amaciyla incelenen uyum indekslerine iliskin kabul
edilebilir ve milkemmel uyum degerleri ile DFA’dan elde edilen uyum indeksi degerleri
ve bu dogrultuda ortaya ¢ikan sonuglar Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3

Arastirmada Incelenen Uyum Indekslerine Iliskin Miikemmel ve Kabul edilebilir
Uyum Degerleri ile DFA dan Elde Edilen Uyum Indeksi Degerleri

Uyum Mikemmel Kabul Edilebilir DFA Sonug
Indeksleri Uyum Olc¢iti Uyum Olc¢iti Sonuglari

X?/sd 0 < X?/sd<2 2 < X%/sd< 3 2.38 Kabul edilebilir uyum
CFlI .95 <CFI < 1.00 .90 <CFI < .95 .90 Kabul edilebilir uyum
NNFI .95 <NNFI< 1.00 .90 <NNFI< .95 .90 Kabul edilebilir uyum
IFI 95 <IFI<1.00 .90 <IF1<.95 .90 Kabul edilebilir uyum
RMSEA .00 <RMSEA< .05 .05 <RMSEA< .08 .066 Kabul edilebilir uyum
SRMR .00 <SRMR <.05 .05<SRMR <£.10 .089 Kabul edilebilir uyum

Tablo 4’deki uyum indekslerine iliskin miikkemmel ve kabul edilebilir uyum
olgiitleri, DFA’dan elde edilen ii¢ faktorlii modelin uyumlu oldugunu gdstermektedir.
Uc¢ boyutlu modele iliskin faktdr yiikleri Sekil 1°de gériilmektedir.Sekil 1’de
goriilebilecegi gibi, OCBOI alt boyutu igin faktor yiikleri .44 ile .72 arasinda, OYBOI
alt boyutu igin .29 ile .67 arasinda ve TBDVOI alt boyutu igin faktdr yiikleri ise .26 ile
.79 arasinda degismektedir.
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Sekil 1. MOEIO’ye Iliskin Path Diyagram, Faktor Yiikleri ve Hata Varyanslar
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incelendiginde,
sahip olan o&grencilerin,

gelismemis epistemolojik inanglara sahip olan 6grencilere gore, akademik basarilarinin
daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Tang, 2010). Bu noktadan hareketle, MOEIO niin
uyum gecerligi kapsaminda, 6grencilerin dlgegin alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar ile
matematik basarilar1 arasindaki korelasyon hesaplanmstir. Ogrencilerin bir 6nceki yila
ait karnelerindeki matematik dersi notlari, matematik basart puani olarak alinmustir.
OCBOI alt boyutundan alian puanlarin gelismis epistemolojik inanglara isaret ettigi,
OYBOI ve TBDVOI alt boyutlarindanalinan yiiksek puanlarin ise gelismemis
epistemolojik inanglara isaret ettigi géz oniinde bulundurularak, OCBOI alt boyutu ile
matematik basaris1 arasinda pozitif;, OYBOI ve TBDVOI alt boyutlar: ile matematik
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basaris1 arasinda negatif bir iligkinin bulundugu hipotezi test edilmistir. Korelasyon
analizi sonucunda, OCBOI ile matematik basaris1 arasinda pozitif ydnde [n=315, r=.48,
p<.001], OYBOI ve TBDVOI ile matematik basaris1 arasinda negatif yonde [n=315 ve
sirastyla r=-.25 p<.001, r=-.26, p<.001] anlaml iligkilerin bulundugu saptanmigtir. Bu
bulgular, MOEIO’niin uyum gecerliginin saglandigina dair bir kanit olarak
degerlendirilmistir.

Guvenirlik. MOEIO niin giivenirligi, i¢ tutarlik ve test-tekrar test giivenirlik
yontemleri ile hesaplanmstir. I¢ tutarlik katsayilari, OCBOI alt 6lcegi igin .84, OYBOI
alt dlgegi icin .81 ve TBDVOI alt 6lgegi igin .71 olarak bulunmustur. Olgegin test-tekrar
test glivenirligini belirlemek igin 91 6grenci lizerinde iki hafta ara ile iki uygulama
yapilmustir. Birinci ve ikinci uygulama arasindaki tutarligi ortaya koymak amacyla, iki
uygulamadan elde edilen puanlar arasindaki korelasyonkatsayilari hesaplanmigtir. Test-
tekrar test giivenirlik katsayilari, OCBOI alt 6lgegi icin .96, OYBOI alt &lgegi igin .95
ve TBDVOI alt 6lcegi icin .95 olarak hesaplanmistir. Giivenirlik katsayis1 .70 ve
tizerinde olan 6lgeklerin giivenilir kabul edildigi (Domino & Domino, 2006; Fraenkel,
Wallen,& Hyun, 2012; Leech, Barlett,& Morgan, 2005; Pallant, 2005; Tezbasaran,
1997; Seker &Geng¢dogan, 2006; Urbina, 2004) goz Oniine alindiginda, hesaplanan
giivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu sdylenebilir. Giivenirlik analizine yonelik
sonuclar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

MOEIO 'niin I¢ Tutarlilik ve Test-Tekrar Test Yontemleriyle Hesaplanan Giivenirlik
Katsayilar

Alt Olgekler I¢ Tutarlik (Cronbach Alpha) Test-Tekrar Test
OCBOI .84 .96
OYBOI .81 .95
TBDVOI 71 .95

Madde analiziMOEIO’de yer alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerini
belirlemek ve toplam puani yordama giiclinii saptamak amaciyla diizeltilmis madde
toplam korelasyonu hesaplanmis ve %27’lik alt-iist grup karsilastirmalarina yer
verilmigtir. Diizeltilmis madde toplam korelasyonun hesaplanmasinda Pearson
Momentler Carpimi Korelasyonu kullanilmistir.%27’ likalt-tist grup karsilagtirmalarinda
ise iliskisiz orneklemlert testinden yararlanilmigtir. Madde analizi sonucunda elde edilen
bulgular Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5
MOEIO Madde Analizi Sonuclar:

Madde Cikarildiginda Diizeltilmis

Alt Boyut Madde No  Olgek Olcek  Olcek  Madde Toplam t
Ortalamasi  yaryans; ~ Alfast Korelasyonu

MOEIO1 32.51 49.37 811 66 14.86*
MOEIO2 32.53 50.56 819 58 13.16*
MOEIO3 33.47 49.47 820 57 15.15*
ACBOI MOEIO4 32.86 51.90 825 52 11.99*
N=315 MOEIO5 32.72 49.99 821 56 14.22*  sd=169
Cronbach MOEIO6 33.18 51.38 .826 51 11.06*  *p<.001
alpha=.84 MOEIO7 32.01 55.33 833 43 8.42*
MOEIO8 32.71 52.41 833 44 9.34*
MOEI09 33.14 48.03 814 63 20.36*
MOEIO10  32.27 54.91 834 41 8.32*
MOEIO11  22.69 54.31 80 37 9.67*
MOEIO12  23.43 53.03 79 49 10.81*
MOEIO13  22.88 53.58 80 43 11.19*
OYBOI MOEIO17  23.46 51.54 79 52 12.24* B
N=315 MOEIO18  23.03 50.94 78 56 14.85* fs;tzzl
Cronbach MOEIO16 22.19 58.07 .81 .28 5.86*
alpha=.81 MOEIO17 23.12 51.26 78 59 14.83*
MOEIO18  23.61 51.92 78 53 12.50*
MOEIO19  22.85 52.59 79 51 12.62*
MOEI020  23.26 51.96 78 53 13.57*
MOEiO24  17.11 21.44 64 54 14.39*
MOEI0O25  16.84 22.62 68 38 10.38*
TBDVOL  NoRi26 1695 22.36 67 42 11.67*
N=15 NoEio27 1675 2026 .61 62 toosr 0208
Cronbach . p<.001
alpha=.71 MOEI028  17.22 23.69 69 34 8.64*
MOEI0®29  16.62 24.23 69 33 8.43*
MOEIO30  17.29 25.16 71 27 6.46*

Tablo 5°teki bulgular incelendiginde, %27°lik alt ve st gruplarin madde
puanlarindaki farklara iliskin t degerlerlerinin OCBOI alt 6lgegi i¢in 8.32 ile 20.36
arasinda (sd=169, p<.001), OYBOI alt dl¢egi i¢in 5.86 ile 14.85 arasinda (sd=172,
p<.001), TBDVOI alt 6l¢egi icin ise 6.46 ile 16.95 (sd=208, p<.001) arasinda degistigi
gorilmektedir.Tablo 6’ya gore ayrica, madde toplam korelasyonuna iliskin sonuglar,
OCBOI alt dlgegi icin .41 ile .66 arasinda, OYBOI alt dlgegi icin .28 ile .59 arasinda,
TBDVOI alt dlgegi icin ise .27 ile .62 arasinda siralanmaktadir. Madde toplam
korelasyonu yorumlanirken degeri .30 ve iizerinde olan maddeler,6lgiilecek 6zelligi
ayirt etme agisindan yeterli kabul edilmektedir (Biiytlikoztiirk, 2010; Erkus, 2012; Field,
2009). OYBOI alt élgeginde yer alan 16. madde ile TBDVOI alt 6lgeginde yer alan 30.
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madde disindaki maddelerin tamami bu Olgiitii saglar niteliktedir. Bununla birlikte,
%27’lik alt-iist grup karsilastirmalart sonucu elde edilen t degerlerinin diizeltilmis
madde toplam korelasyonu .30’un altinda olan 16 ve 30. maddeler i¢in de anlaml
oldugu goriilmektedir. Alt ve iist grup arasindaki farklara iligkin t degerlerinin anlamli
olmast maddenin ayirt ediciligi i¢in bir kanit olarak degerlendirilmektedir (Erkus,
2012).Bu bulgulardan hareketle, Olgekte yer alan maddelerin tamaminin ayirt edici
oldugu sodylenebilir.

MOEiO’niin  puanlarinin  degerlendirilmesi. MOEIO’de ~ 27madde
bulunmaktadir.Olgekte“Kesinlikle Katiliyorum(5)”dan“Kesinlikle Katilmiyorum(1)”a
degisen5’li Likert tipi bir derecelendirme kullanilmistir. Olgek, OCBOI, OYBOI ve
TBDVOI olmak iizere ii¢ boyutla bir yapiya sahiptir. OCBOI alt boyutunda, 10 madde
bulundugundan bu boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 50, en diisiik puan ise 10’dur.
Bu alt boyutta yer alan maddelerin tamami olumlu olup tersten puanlanan madde
bulunmamaktadir. Ayn1 sekilde, OYBOI alt boyutunda 10 madde yer aldigindan bu
boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 50, en diisiik puan ise 10°dur. Bu boyuttaki
maddelerin tamami 6grenmenin yetenege bagli oldugunu destekleyen olumlu
maddelerdir.Dolayisiyla OYBOI boyutunda da tersten puanlanan madde
bulunmamaktadir, TBDVOI boyutunda ise yedimadde yer almaktadir. Bu boyuttan
alinabilecek en yiiksek puan 35, en diisiik puan ise yedidir. Bu boyuttaki maddelerin
besi olumludur (tek bir dogrunun var oldugunu destekleyen). Kalan ikimadde ise
olumsuz  (tek  bir dogrunun  oldugunu  desteklemeyen) olup  tersten
puanlanmistir. MOEIO niin alt boyutlarindan alman puanlarin yiikselmesi, dgrencilerin
ilgili boyuta ait inanglarinin yiiksek diizeyde oldugu anlamina gelmektedir. MOEIO niin
OCBOI alt o&lgeginden alman yiiksek puanlar matematik alanina yonelik
gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanglara isaret ederken; OYBOI ve TBDVOI alt
6l¢eklerinden alinan yiiksek puanlar matematik alanina yonelik
gelismemig/olgunlagsmamis epistemolojik inanglara isaret etmektedir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada, Ogrencilerin matematik alanina yonelik epistemolojik
inanglarmidlgmeye olanak taniyacak gegerli ve glvenilir bir 6lgme aracinin
gelistirilmesi amaglanmistir. MOEIO gelistirilirken, Schommer (1990) tarafindan
gelistirip Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002, 2005) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan genel
epistemolojik inan¢ odlgegindeki OCBOI,OYBOI ve TBDVOI boyutlari dikkate
almmistir. OCBOI’yi yansitan 10 madde, OYBOI’yi yansitan 11 madde ve TBDVOI’yi
yansitan 14 madde olmak {izere toplam 35 maddeden olusan bir madde havuzu
olusturulmustur. Olgegin kapsam ve goriiniis gegerligini saglamak igin uzman goriisii
almmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda, biriOCBOI’yi, dordiTBDVOI’yi yansitan
toplam bes madde &lgekten ¢ikarilmistir. Bu islemin ardindan, 6lgekte OCBOI boyutunu
yansitan 10 madde, OYBOI boyutunu yansitan 10 madde ve TBDVOI boyutunu
yansitan 10 madde olmak iizere toplam 30 madde kalmistir. 30 madde,“Kesinlikle
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Katiliyyorum(5)”dan“Kesinlikle ~ Katilmiyorum(1)”a  degisen5’li  Likert tipi  bir
derecelendirme ile arastirma grubundaki 6grencilere uygulanmaistir.

MOEIO niin yap1 gecerligi icin AFA ve DFA uygulanmistir. AFA sonucunda (i¢
madde Ol¢ekten ¢ikarilmis, kalan 27 maddenin toplam varyansin %40.57’sini agiklayan
tic faktorlii bir yapiya sahip oldugu belirlenmistir.Faktorlerde toplanan maddelerin
icerikleri ve kuramsal cercevedikkate almarak birinci faktér OCBOI, ikinci faktor
OYBOI ve iigiincii faktér TBDVOI olarak adlandirlmistir. AFA’dan elde edilen (g
faktorlii yapinin yeterli uyum indeksi verip vermedigini belirlemek ve MOEIO niin yap1
gecerligine iliskin ek kanit elde etmek i¢cin DFA uygulanmistir. DFA’dan elde edilen
bulgular, MOEIQ’ye iliskin ii¢ faktorlii yapiya ait uyum indekslerinin yeterli oldugunu
gostermistir. AFA’da agiklanan varyans orani i¢in %30 ve {lizerindeki degerlerin 6lgiit
olarak alindigr (Bayram, 2009; Biiyiikoztirk, 2010), 6lcekte yer alan maddelere ait
faktor yiiklerinin .30 alt sinirmin(Biiyiikoztiirk, 2010; Costello & Osborne, 2005;
Foster, 2002; Pallant, 2005; Schriesheim & Eisenbach, 1995)uzerinde oldugu ve
DFA’dan elde edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir sinirlar igerisinde yer aldigi
diisiiniildiigiinde MOEIO niin yap1 gecerliginin saglandigi sdylenebilir.

MOEIO’niin uyum gegerligi i¢in, dgrencilerin dlgegin alt boyutlarindan aldiklari
puanlar ile matematik basarilar1 arasindaki korelasyon hesaplanmistir. Ogrencilerin bir
onceki yila ait karnelerindeki matematik dersi notlari, matematik basar1 puani olarak
alinmistir.Korelasyon analizinden elde edilen bulgular, 6grencilerin matematik alanina
yonelikepistemolojik inanglar1 ile matematik basarilar1  arasindaki iliskinin
epistemolojik inanglara iligkin literatiir ile uyumlu oldugunu géstermistir.

MOEIO’niin  giivenirligi, i¢ tutarhlk ve test-tekrar test yontemleriyle
incelenmistir. Hesaplanan i¢ tutarlik katsayilari OCBOI alt dlgegi igin .84, OYBOI alt
dlgegi icin .81 ve TBDVOI alt 6lcegi icin .71 seklindedir. Test-tekrar test givenirlik
katsayilar1 ise, OCBOI alt 6lgegi igin .96, OYBOI alt 6lcegi icin .95 ve TBDVOI alt
Olcegi i¢in .95 olarak bulunmustur. Glvenirlik katsayisi .70 ve iizerinde olan 6lg¢eklerin
giivenilir kabul edildigi (Anastasi, 1982; Muijs, 2004; Nunnaly & Bernstein, 1994;
Sipahi, Yurtkoru,& Cinko, 2010; Stangor, 2010) g6z 6niine alindiginda, hesaplanan i¢
tutarlik ve test-tekrar test glvenirlik katsayilart dlgegin giivenirligine yonelik bir kanit
olarak degerlendirilebilir. Inanglarin uzun siirede sekillenen ve degisime direng gosteren
yapilar olmas1 (Nespor, 1987), MOEIO niin test-tekrar test giivenirligine yonelik birinci
ve ikinci uygulama arasindaki korelasyonun oldukga yiiksek olmasinin nedeni olabilir.

MOEIO’de yer alan maddelerin toplam puani yordama giiciinii belirlemek ve
ayirt edicilik diizeylerini saptamak amaciyla madde analizi yapilmistir. Madde analizi
kapsaminda, diizeltilmis madde toplam korelasyonu incelenmis ve %27’lik alt-st grup
kargilastirmalarina yer verilmistir. Analiz sonucunda, diizeltilmis madde toplam
korelasyonlarinin OCBOI alt dlgegi igin .41 ile .66 arasinda, OYBOI alt 6lgegi i¢in .28
ile .59 arasinda, TBDVOI alt lgegi icin ise .27 ile .62 arasinda siralandigi ve %27’lik
alt ve list grup arasindaki farklara iligkin t degerlerin 6lgekte yer alan tiim maddeler i¢in
anlaml1 oldugu belirlenmistir. Bu bulgular, MOEIO’de yer alan maddelerin tamaminin
ayirt edici olduguna isaret etmektedir.
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Aragtirmada, MOEIO’niin psikometrik &6zelliklerini incelemek amaciyla
gerceklestirilen istatistiksel analizlerden elde edilen bulgular, 6lgegin 6grencilerin
matematik alanina yonelik epistemolojik inanglarini belirlemede gegerli ve giivenilir bir
ara¢ olarak kullanilabilecegini ortaya koymaktadir. Sonu¢ olarak, Tirk kiiltiiriine,
Ogrencilerin  matematik odakli  epistemolojik inanglarin1  6lgmek amaciyla
kullanilabilecek bir 06l¢ek kazandirmayr amaglayan bu ¢alisma ile 6grencilerin
matematiksel bilginin ve matematik 6grenmenin dogasina yonelik inanglarini1 6lgmede
kullanilabilecek yeterli psikometrik ozelliklere sahip bir 6lgme aracina ulasildigi
sOylenebilir.

Oneriler

Alanyazin incelendiginde, Tiirk kiiltiiriinde fizik, kimya, kamu yonetimi, iktisat,
Ozel egitim ve Tiirkce egitimi gibi farkli alanlara ydnelik epistemolojik inang
Olgeklerinin bulundugu goriilmektedir. Ancak, ulusal literatiirde 6grencilerin matematik
odakli epistemolojik inanglarim1 belirlemek amaciyla kullanilabilecek bir Olcege
rastlanmamistir. MOEIO niin gelistirilmesinin amagclandig1 bu calismanin literatiirdeki
bu boslugu dolduracagina inanilmakta ve dolayisiyla 6nemli oldugu diistintilmektedir.
Bununla birlikte, bu 6lgek gelistirme ¢alismasinin yalnizca ortadgretim 6grencilerinden
olusan bir ¢alisma grubu iizerinde yiiriitiilmiis olmasi, MOEIO niin sadece ortadgretim
Ogrencilerinde gecerligi kanitlanmis bir 6lgme aract oldugu anlamina gelebilir. Bu
baglamda, ol¢cegin gegerligi ve gilivenirligi i¢in farkli orneklemler iizerinde yapilacak
calismalar 6nem arz etmektedir.

Bu arastirmada, MOEIO’niin uyum gecerligi kapsaminda, 6grencilerin
MOEIQO’de yer alan alt dlgeklerden aldiklar1 puanlar ile matematik basarilar1 arasindaki
iliski incelenmistir. Epistemolojik inanglara iliskin alanyazin incelendiginde,
epistemolojik inanglarin; ders ¢alisma stratejileri (Deryakulu, 2004), o6grenme
yaklagimlart (Cano, 2005; Hofer & Pintrich, 1997; Rodriguez & Cano, 2006;
Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992), yansitict diisiinme (Phan, 2006), problem ¢tzme
becerisi (Aksan &So6zer, 2007), yasam boyu 6grenme egilimi (Bath & Simth, 2002) ve
deger tercihleri (Basgiftci, Giileg, Akdogan, &Kog, 2011) gibi ¢ok sayida degisken ile
iligkili oldugu goriilmektedir. Bu noktadan hareketle, matematik odakli epistemolojik
inanglarin s6z konusu degiskenler ile nasil bir iligki igerisinde oldugunu belirlemeye
yonelik arastirmalarin yurGtilmesionerilebilir. MOEIO niin kullanilacag: arastirmalarin
yuratilmesi, o6lgegin olgme giiciine katki saglayacak olmasi agisindan oldukga
Onemlidir.

Literatiir incelendiginde, epistemolojik inanglarin genel mi, alan odakli m1 yoksa
hem genel hem de alan odakli m1 oldugunu belirlemek amaciyla yapilan aragtirmalarin
genellikle farkl kiiltiirlerde gergeklestirildigi, Tirk kiiltiiriinde ise genel ve alan odakl
epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi incelemeye yonelik sinirli sayida aragtirma
(Eren, 2006) oldugugdriilmektedir.Epistemolojik  inanglarin  sekillenmesinde
kilturelfaktorlerin etkili bir rol oynadigi (Buehl & Alexander, 2006; Chan & Elliot,
2004; Schommer, 2004) goz Oniine alindiginda, genel ve epistemolojik inanglar
arasindaki iliskinin de Kkulturel o6zelliklerden etkilenecegi distiniilebilir. Dolayisiyla,
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Tirk kiiltirtinde genel ve alan odakli epistemolojik inanglar arasindaki iligkiyi
belirlemeye yonelik arastirmalar, epistemolojik inanglara iliskin genel — alan odakli
tartigmalarma 151k tutabilir. Bu baglamda, arastirma kapsaminda gelistirilen MOEIO
kullanilarakdgrencilerin genel ve matematik odakli epistemolojik inanglar1 arasindaki
iliskilerin incelenecegi arastirmalarla, genel ve alan odakli epistemolojik inanglar ile
ilgili literatiire katk1 saglanabilir.
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ABSTRACT: The purpose of this study is to determine the level of congruence of a ninth grade Turkish literature
coursebook with the constructivist approach. Data in the study were collected through the “Constructivist Coursebook
Evaluation Scale” which is a 5-point Likert type scale developed by the researcher. The reliability coefficient of the
scale was calculated as .88 and the scale consists of four sub-dimensions, namely, introduction, teaching, format, and
assessment. The scale was administered to six different observers and mean scores of those were calculated for each
sub-dimension. According to the findings of the study, the introduction criteria of the textbook (except the first unit)
were not sufficient enough. According to the teaching criteria, all units of the textbook are less sufficient. According
to the format criteria, the first unit is sufficient enough while the others were less sufficient. According to the
assessment criteria, the third unit is less sufficient while the others were much less sufficient. According to the results
of one-way analysis of variance done, differences between units in terms of activities were significant. It can also be
concluded that the third unit was less sufficient in terms of constructivist learning while the others were much less
when overall mean scores of each unit examined,

Keywords: constructivist approach, coursebook, Turkish literature.

Extended Abstract

Purpose and Significance: The aim of this study is to determine the level of
congruence of ninth grade Turkish literature coursebooks used in secondary schools
with the constructivist learning approach. Within this framework, the research question,
“According to the pre-determined criteria, what is the congruence level of a Turkish
literature coursebook with constructivism?” was addressed.

Method: The population of the study consisted of ninth grade Turkish literature
coursebooks of different publishers that have been in accordance with the renewed
Turkish literature curriculum and adopted by the Ministry of National Education
(MoNE) while the sample, a ninth grade Turkish literature coursebook of Kurt et al.
(2009) determined through random sampling among those distributed by the MoNE in
Afyonkarahisar for the 2009-2010 academic year. In this study, the ninth grade Turkish
literature coursebook was analyzed according to the Turkish literature curriculum, and
through the “Constructivist Coursebook Evaluation Scale (CCES)” developed by
Kicukozer Bostan, Kenar, Seger and Yavuz (2008) and Ocak and Yurtseven (2009)
based on the constructivist learning approach. All units of the coursebook ("Fine Arts
and Literature”, “Texts of Enthusiasm and Excitement (Poetry)”, “Event—-Based Literary
Texts”, “Tutorial Texts”) were examined. The scale developed on the basis of expert
review and the literature review is a 5-point Likert type scale (5: more sufficient, 4:
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sufficient, 3: less sufficient, 2: much less sufficient, 1: insufficient). In addition, the four
sub-dimensions of the CCES (introduction, teaching, format, and assessment) were
examined.

Results: In terms of introduction criteria; what is the congruence level of unit activities
with the constructivist learning approach? The first unit was found sufficient while the
second and third units were less sufficient. The fourth unit was much less sufficient
according to the introduction criteria. Introductory activities should reveal prior
knowledge of students and be in particular so that they can help students establish a
relationship between previous and further knowledge. However, as emerged from
observations, these measures were not sufficient in the ninth grade Turkish literature
coursebook. In terms of teaching criteria, what is the congruence level of unit activities
with the constructivist learning approach? While observers stated that the first and
second units’ reading texts arouse much less wonder of research on the authors, they
indicated that not any wonder of research can be found in the third and fourth units.
These findings showed that the ninth grade Turkish literature coursebook was
insufficient in terms of research skills that should be developed as advocated by the
constructivist learning theory. When overall mean scores of the teaching criteria
examined, “Fine Arts and Literature” unit with an average of 3.18, “Texts of
Enthusiasm and Excitement (Poetry)” unit with an average of 3.01, “Event-Based
Literary Texts” unit with an average of 3.01, and “Tutorial Texts” unit with an average
of less than 2.79 were found less sufficient. In terms of format criteria, what is the
congruence level of unit activities with the constructivist learning approach? According
to the average scores of the format criteria, it was found that the first unit was sufficient
while the others were less sufficient. In terms of the assessment criteria, what is the
congruece level of unit activities with the constructivist learning approach? The
observers stated that traditional measurement and assessment tools were mostly used
and complementary measurement tools were either much less or not used in the Turkish
literature coursebook. Although tables of self-critique at the end of each topic in the
textbook can be used for self-assessment, the observers did not find those sufficient.
Peer assessment was provided in the third exercise of the text, Hamlet in the “Theatre”
topic. However, it was found much less sufficient. Giving more space to fill-in-the-
blank, multiple-choice, and true-false questions than complementary measurement tools
after each unit can be considered as an indicator of a still traditional ninth grade Turkish
literature coursebook. According to the one-way analysis of variance results, the mean
score of the first unit on the introduction criteria was the highest (3.49) while the fourth
unit the lowest (2.43). Differences between the units in the textbook in terms of
introductory activities were significant (p<.05). According to the Tukey’s HSD test
results, the first unit was significantly different (p<.05) from the other units. However,
there were nonsignificant differences within the other criteria (teaching, format, and
assessment) at the unit level (p>.05). According to the results of one-way analysis of
variance done regarding all criteria, there were significant differences between units
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(p<.05). The Tukey's HSD test results showed that differences were due to the averages
of the first and the fourth units. Differences between these units were significant
(p<.05).

Discussion and Conclusions: According to the overall mean of the scale unit by unit, it
was found that the third unit in the coursebook was less sufficient in terms of
constructivist learning while the other three units were much less sufficient. In this
sense, reorganization of the ninth grade Turkish literature coursebook in accordance
with the constructivist learning approach is important for the curriculum. Although use
of coursebooks are not much appreciated by the constructivist learning approach, it will
be useful to modify coursebooks in accordance with constructivist learning, considering
the fact teachers in our country have still not taught without coursebooks. The
coursebook used during the teaching-learning process in the classroom should improve
students’ reading and higher order thinking skills, and construct forthcoming knowledge
on the basis of their prior knowledge.
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Turk Edebiyati Ders Kitabinin Yapilandirmaci
Ogrenme Yaklasimina Gore Degerlendirilmesi
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OZET: Bu arastirmanin amaci, ortadgretim 9. siniflarda okutulan Tiirk Edebiyati ders kitabinin yapilandirmaci
Ogrenme yaklasimina gore hazirlanmis Olgiitlere uygunluk diizeyini belirlemektir. Caligmada veriler arastirmaci
tarafindan 5°li derecelendirme seklinde olusturulan “Yapilandirmaci Ders Kitabi Degerlendirme Olgegi” ile
toplanmistir. Glivenirligi .88 olarak hesaplanan dlgek, giris, dgretim, bigim, degerlendirme olmak iizere dort alt
boyuttan olugmaktadir. Olgek, ders kitabi incelenerek alt1 ayr1 gdzlemci tarafindan doldurulmus ve gézlemcilerin her
bir &lgiit i¢in verdikleri puanlarin ortalamalari hesaplanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore; ders kitabinin
giris dlciitleri, birinci iinite disinda, yeterli bulunmamistir. Ogretim dlgiitlerine gore; ders kitabimin tiim iiniteleri az
yeterli; bicim agisindan birinci {inite yeterli, diger liniteler az yeterli; degerlendirme agisindan {iglincii linite az yeterli,
diger iiniteler ise ¢ok az yeterli bulunmustur. Uniteler arasindaki farkin anlamliligimi belirlemek igin yapilan tek
yonli varyans analizi sonucuna gore, giris etkinlikleri agisindan tniteler arasindaki fark anlamlidir. Yapilan
arastirmada kullanilan &lgegin iinitelere gore genel ortalamasi incelendiginde, ders kitabinda {iglincii iinitenin
yapilandirmact 6grenme anlayist agisindan az yeterli oldugu, diger {i¢ {initenin ise ¢ok az yeterli oldugu sonucuna
ulagilmugtir.

Anahtar Kelimeler: yapilandirmaci yaklagim, ders kitabi, Tiirk Edebiyati.

Giris

Kuhn (1970)’in belirttigi gibi, bilimde degisim kesintilidir ve devrim
seklindedir. Belli bir donem belli bir bilimsel ¢alisma alanina egemen olan paradigma
(kuram, diinya goriisii) zamanla giiciinii yitirir ve diisme egilimi gostermeye baslar. Bu
paradigma, zamanla, bir yenisi ile yer degistirir (Aktaran: Simsek, t.y.). Tek bir
dogrunun olmadigini iddia eden pozitivizm 6tesi ve akilcilik 6tesi paradigma gercegin,
bilginin ve dogrunun sosyal kurgular oldugunu ileri siirerek insanlarin anlamlarin
yaratilmasi slirecine etkin bir bi¢gimde katildigini ileri siirer. Bilginin olusturulmasi ve
sunulmasinda tek ve en dogru yolun olmadigini ifade ederler (Yildirnm & Simsek,
2000). Bir baska deyisle, bireyler anlamin dolayisiyla bilginin olusturulmasinda aktif
olarak rol almaktadirlar. Bilginin olusturulmasinda degisen bu anlayis, O6grenme
anlayisini da degistirmistir. Bireyin bilgiyi yorumlama, olusturma siireci olarak degisen
O0grenme anlayisinin temelinde bireyin Onceden olusturdugu diisiinme siirecleri,
deneyimleri, gozlem ve incelemeleri, gergek problemleri ve bunlarin ¢éziimiine yonelik
hipotezleri vardir. Degisen bu 6grenme anlayisi, kokeni Kant’a (18. yy. sonu-19. yy.
basi) (Loyens, 2007) dayanan yapilandirmaci 6grenme anlayisini ortaya ¢ikarmistir.
Yapilandirmaci 6grenme anlayiginda bilgi 6grenen tarafindan elde edilir. Bilginin derin
anlami, sadece kazanim ve birikim ile degil, bilginin transferi ve yapilandiriimasinin bir
sonucu olarak elde edilir (Blumenfeld, 1992). Bilginin olusturulmasinin arkasindaki
temel fikir, Ogrenenlerin Onceden elde ettikleri bilgiyi kullanarak yeni bilgiyi
yorumlamasidir (Loyens, Rikers, & Schmidt, 2007). Yapilandirmaci 6grenmede temel
amag, bilginin yeniden yorumlanmasidir. Ogrenenin bilgiyi ge¢mis deneyimlerine
dayali olarak anlayabilecegi bicimde yeniden olusturmasi, O6grenmeye bilgiyi
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yapilandirict bir goriis kazandirmistir. Buradaki temel vurgu, 6grencinin bilgiden
kendine 6zgii bir anlam ¢ikarmasidir.

Yapilandirmaci 6grenmenin boyutlarindan birini isbirligi olusturur. Bilgi
ogrenenin, diger dgrenciler ve dgretmen ile sosyal etkilesimi sonucu olusur. Ogrenme
ortami1 igerisinde olusturulan olumlu iligkiler, motivasyon ve paylasim O6grencilerin
ogrenmesini anlamli bir sekilde etkileyecektir. Yapilandirmaci 6grenme ile olusturulan
Ozgliven ile ogrenciler gilinliik hayatta karsilastiklar1 problemleri ¢ozebilme becerisi
kazanmaktadirlar Giinkii yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda O6grencinin gergek
hayatta karsilagabilecegi karmasik problemler, 6grenmenin bir baska temelini olusturur.
Ar1 ve Bayram (2012) yapmuis olduklar1 arastirmadan elde ettikleri sonuglar, geleneksel
yonteme gore Ogrencilerin akademik basari, bilimsel silire¢ becerileri ve laboratuvar
performanslarinin, yapilandirmaci yaklagim ile, daha iist seviyelerde gerceklesebildigini
gostermektedir.

Yapilandirmaci  6grenme yaklasimi, Ogrencilerin  nasil algiladiklarmi  ve
sentezlediklerini arastirir. Teorik bir akilcilik olarak, arastirma ve incelemeyi, gergek
dinya problemlerine dayali olarak Ogrencinin, bireyin, bu ger¢ek yasantilarindan
deneyimler edinerek bir sonraki siiregte karsilasabilecegi problemleri bu deneyimlere
dayali olarak ¢6zmesini 6n plana ¢ikarmay1 hedefler (Yasar, 1998: 69).

Yapilandirmaci anlayis ile birlikte 6gretmenin de rolii degismistir. Ogretime iliskin birgok
yaklasimda oldugu gibi yapilandirmaci 6grenmede de 6gretmen, 6grencilerin dnceki ve yeni
karsilastiklar1 bilgileri nasil baglanti kurarak yapilandiracaklarina rehberlik eder. Ogretmenler
ayni zamanda Ogrencilerin disiinme becerilerini gelistirmelerinde onlara Onciiliikk, modellik
ederek yardimci olur. Ogretim ortamini diizenlemede, igerigi ¢coklu yontemlerle sunmada da
onemli bir rol oynar (Duman, 2004:62).

Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda bilgi, dis bir kaynaktan oldugu gibi
alinmaz. Bunun yerine birey bilgiyi kendisi Uretir ya da var olan bilgiyi kendisi
kesfeder. Bu ag¢idan bakildiginda yapilandirmaci yaklasim Ogretmen ve Ogrencinin
roliinii degistirdigi gibi ders kitabinin da roliinii degistirmistir. Ders kitaplar1 6grenciye
bilgiyi yapilandirma siirecinde yardimci olan, onlar1 diisiinmeye sevk eden, elestirel
bakis ac¢is1 kazanmasina yardimci olan, ¢oklu bakis acist ile degerlendirme yapmasina
katkida bulunan birer 6gretim araci hdline gelmistir.

Stiphesiz, kaliteli egitimin gergeklesebilmesinin dnemli etkenlerinden biri de
kaliteli ders kitaplaridir. Kitaplar, 6grencilere dgretim programlar ile ilgili bilgiler
saglayan, belirli ipuglar1 veren ve onlara toplumun istedigi davraniglari kazandiran,
onlar1 arastirma ve incelemeye yonlendiren, onlara en uygun 6grenme ve Ogretme
olanag1 sunan araglardan biridir (Kilig, 2005: 39, aktaran Demirci, 2008). Stiphesiz, ders
kitaplar1 diger Ogrenme yaklasimlarinda oldugu gibi yapilandirmaci 6grenme
yaklasiminda da bir ara¢c olarak gorilmektedir. Koseoglu ve digerleri (2003)
yapilandirmact O6grenme ortaminda ders kitaplarinin nasil olmasi gerektigini,
“Ogretimin bir parcasi olan igerik, dogrudan ne ders kitaplarinda ne de baska bir
kaynakta yer alir. Bu kaynaklar sadece araglardir.” seklinde ifade etmislerdir.

Milli Egitim Bakanligi Ders Kitaplar1 ve Egitim Araglar1 Yonetmeligi (1995)’te

-----
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programlart dogrultusunda hazirlanmis, gerektiginde fasikil hélinde de dretilebilen
basili eser” olarak tanimlanmustir. Ders kitaplari, gerek sinif i¢inde gerekse sinif disinda
dgretmen ve dgrencinin vazgegemeyecedi en temel araglardan biridir. Ogrenci ders
kitaplarin1 sinif i¢i egitim ortamlarinda dgretmen gozetiminde kullanirken sinif diginda
da bireysel 6grenme amagli kullanabilmektedir. Cogu Ogretmen i¢in ders kitaplari
egitim programimin yerini almakta, O6gretmen kazanimlarin belirlenmesinden
degerlendirmeye kadar tiim egitim durumlarinda ders kitabini 6n plana ¢ikartmaktadir.
Ders kitaplarinin bu denli 6nemli oldugu bir egitim siirecinde ders kitaplarinin
degerlendirilmesi 6nem kazanmaktadir.

2005 yilinda iilkemizde, ilkégretim okullarinda yapilandirmaci 6grenme anlayisi
benimsenmis ve kademeli olarak ortaggretim kurumlarinda da uygulanmaya
baslanmistir. Yapilandirmaci 6grenmeye gegis ile birlikte ders kitaplar1 da bu anlayisa
uygun olarak hazirlanmaya baslanmistir. Ancak hazirlanan ders kitaplarinin 6grencilerin
anlamli 6grenmesini hedefleyen yapilandirmaci 6grenmeye uygunlugu giindeme
gelmistir. Yapilandirmaci 6grenmede ders kitaplarinin geleneksel anlayis ile hazirlanan
ders kitaplarindan farkli olmasi gerekir. Yapilandirmaci 6grenmede dgrencinin diigiinen,
bilgiyi yapilandiran, problem ¢6zme becerileri gelismis birey olmasi amaclanir. Ders
kitaplarinin da 6grenciyi diisiinmeye yoOnlendiren, giinliik hayattan secilmis problem
ornekleri ve etkinliklerle zenginlestirilmis, bireyin bilgiyi yeniden yorumlamasina katk1
saglayan araglar olarak hizmet etmesi gerekir. Kitaplarin hazirlanmasinda
yapilandirmact  6grenmenin ilkelerine dikkat edilmesinin bireylerin 6grenmeyi
gerceklestirmesine 6nemli katkilari olacaktir.

Bu nedenle bu arastirmada ortadgretim 9. simf Tiirk Edebiyati dersinin
yapilandirmaci 6grenme ilkeleri agisindan degerlendirilmesi amacglanmustir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ortadgretim 9. siniflarda okutulan Tiirk Edebiyat1 ders
kitabinin yapilandirmaci 6grenme yaklasimina goére hazirlanmis oOlgiitlere uygunluk
duizeyini belirleyerek bu alanda hazirlanan yeni ders kitaplarina fayda saglamaktir.

Arastirmanin Problemi

Tirk Edebiyati ders kitabinda yer alan {inite etkinliklerinin yapilandirmaci
anlayisa uygunluk diizeyi nedir?

Arastirmanin Alt Problemleri

e Giris bolimi Olgiitleri agisindan (nite etkinliklerinin  yapilandirmaci
ogrenme yaklagimina uygunluk diizeyi nedir?

e Ogretim boliimii dlgiitleri acisindan Unite etkinliklerinin yapilandirmaci
ogrenme yaklagimina uygunluk diizeyi nedir?

e Bicim Olcitleri agisindan Unite etkinliklerinin yapilandirmact &grenme
yaklasimina uygunluk diizeyi nedir?
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e Degerlendirme Olgiitleri acisindan Unite etkinliklerinin yapilandirmaci
O0grenme yaklasimina uygunluk diizeyi nedir?

e (Qiris, Ogretim, bi¢im ve degerlendirme Olgiitlerine goére goézlemci
ortalamalar1 arasinda {initeler agisindan anlamli bir farklilik var midir?

Simirhiliklar

Bu arastirma 9. siniflarda okutulan Kurt, Demir, Berber, Ciftci, Ozliik vd. (2009)
tarafindan hazirlanan Tiirk Edebiyati ders kitab1 ile sinirlidir.

Calisma, kaynak taramasi ve uzman kanisina dayali gelistirilen “Yapilandirmaci

Tiirk Edebiyati Kitap Degerlendirme Olgegi’nde belirtilen 6nermelerle sinirlidr.

Yontem

Aragtirmanin ¢alisma evrenini, yenilenen Tiirk Edebiyati programina uygun
olarak farkli yayinevleri tarafindan hazirlanan Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan
kabul edilen 9. sinif Tiirk Edebiyati ders kitaplari; arastirmanin 6rneklemini ise 2009-
2010 egitim-6gretim yilinda Afyonkarahisar ilinde MEB tarafindan ders kitabi olarak
dagitilan kitaplar arasindan seckisiz atama yoluyla belirlenen Kurt, Demir, Berber,
Ciftci, Ozluk vd.(2009) tarafindan hazirlanan 9. smif Tiirk Edebiyat: ders kitabi
olusturmaktadir.

Bu calismada Tiirk Edebiyat1 e8itim programina gore hazirlanan 9. simif Tiirk
Edebiyati ders kitab1 incelenmistir. Calisma, dokiman analizine dayali olarak
yurltulmustir. Doktman analizinde verilerin standart olarak toplanabilmesi ve
yorumlanabilmesi i¢in veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan
“Yapilandirmaci Ders Kitab1 Degerlendirme Olgegi” kullanilmustir.

Olgek maddelerinin olusturulmasinda Kiigiikozer, Bostan, Kenar, Secer ve
Yavuz (2008) ile Ocak ve Yurtseven (2009) tarafindan hazirlanan “Yapilandirmaci
Kitap Degerlendirme Olgegi”den yararlamilmistir. Hazirlanan 6lgek maddeleri, Egitim
Bilimleri Boliimii Egitim Programlari ve Ogretim Anabilim Dalindan bir, Tirkge
Egitimi Bolimdunden bir ve Tiirk Edebiyati dersini veren bir 6gretmenden olusan toplam
U¢ uzmanin goriisiine ve kaynak taramasina dayali olarak begli dereceleme Olgegi
bi¢iminde diizenlenmistir. Hazirlanan 6lgek, “5: Cok yeterlidir, 4: Yeterlidir, 3: Biraz
yeterlidir, 2: Cok az \yeterlidir, 1. Yetersizdir” seklinde derecelendirilmistir.
“Yapilandirmaci Ders Kitabi Degerlendirme Olgegi (YDKDO)”, giris, Ogretim, bicim,
degerlendirme olmak tizere dort temel bolimin igeriginin analizinde kullanilmistir.

YDKDO’niin giris béliimiinde toplam bes; 6gretim boliimiinde ondokuz; bicim
boliimiinde dort ve degerlendirme béliimiinde sekiz &lgiit bulunmaktadir. Olgegin
giivenirligini hesaplayabilmek i¢in iki gdzlemcinin yapmis oldugu puanlama arasindaki
korelasyona bakilmis ve olgegin giivenirligi .88 bulunmustur. Blyukoéztirk (2007)’ye
gore giivenirlik katsayisinin .70 ve daha yiiksek olmasi, 6lgegin giivenirligi i¢in genel
olarak yeterli gorilmektedir.

Objektif ve giivenilir bir degerlendirme yapabilmek amaciyla 9. simif Tiirk
Edebiyat1 ders kitabi, bu dersi okutan 6gretmen ve bu alanda alt1 yiksek lisans 6grencisi
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tarafindan YDKDO &lgiitlerine uygun olarak incelenmis ve bu alti gdzlemcinin
ortalamalar1 dikkate alinarak maddeler, “Aralik Genisligi = Dizi Genisligi / Yapilacak
Grup Sayis1” formilinden (Tekin, 1996) yararlanilarak hesaplanan 4/5 = 0.80 puan
araliklaria gore olusturulan tablo dikkate alinarak degerlendirilmistir.

Tablo 1

Aralik Tablosu

Olgut Aralik degeri

Cok yeterli 5.00 4.20
Yeterli 4.19 3.40
Az yeterli 3.39 2.60
Cok az yeterli 2.59 1.80
Hic yok 1.79 1.00

Bulgular ve Yorum

Kitabin tiim tiniteleri (“Gtizel Sanatlar ve Edebiyat”, “Cosku ve Heyecan1 Dile
Getiren Metinler (Siir)”, “Olay Cevresinde Olusan Edebi Metinler", "Ogretici
Metinler") incelenmistir. Olusturulan Olgiitlere gore alti goézlemci tarafindan yapilan
incelemelerin degerlendirilmesi amaciyla bir degerlendirme tablosu hazirlanmistir.
Tablo 2’de goriildiigii gibi alti gbzlemcinin degerlendirme oOlgiitlerine verdikleri
puanlarin ortalamalar1 hesaplanmistir.

Giris Boliimii Olciitleri Acisindan Unite Etkinliklerinin Yapilandirmaci
Ogrenme Yaklasimina Uygunluk Diizeyi Nedir?

On bilgileri ortaya ¢ikarict etkinlikler, gdzlemciler tarafindan (Tablo 2) Tablo
1’de yer alan referans degerlerine gore az yeterli bulunmustur. “Edebiyatin Bilimlerle
Mliskisi” konusunun hazirlik sorulart yetersizdir. 1. soru, “Tarih, sosyoloji, matematik,
fizik, kimya, biyoloji, tip ve psikoloji gibi bilim ve bilgi dallarinin hangi konular
kapsadigin1 belirleyerek defterinize yaziniz (s. 6).” konuyla ilgili 6n bilgileri ortaya
cikaracak diizeydedir. Ancak 2. soru, “Derslerde konuyla ilgili birden fazla aracin
kullanilmas1 ve dersin islenisinde farkli yontemlere bagvurulmasi ele alinan konunun
kavranma siirecini nasil etkiler? Tartisiniz (S. 6)” farkli bir konuyla ilgilidir. 3. soruya
“Diger bilim alanlarmi edebiyatin iginde diisliniiniiz. Nasil bir sonug¢ ortaya ¢ikardi?”
seklinde 6grenciyi konuya hazirlayacak bir soru eklenebilir.

Dikkat ¢ekici etkinlikler yeterli bulunmustur. Her par¢adan once 6grencide ilgi

uyandiric1 etkinliklere yer verilmistir. “Dilin Insan ve Toplum Hayatindaki Yeri ve
Onemi” konusunun 1. etkinligi (S. 9) dikkat cekicilige 6rnektir.
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Tablo 2
YDKDO’ye Gore Unitelerden Elde Edilen Veriler

OLCUTLER Unite  Unite Unite  Unite

1 2 3 4

A. Girig Ort. Ort. Ort. Ort.
1. On bilgileri ortaya cikartici etkinliklerin yeterlilik diizeyi nedir? 3.33 3.33 2.83 2.33
2. Konudan 6nceki dikkat cekici etkinliklerin yeterlilik diizeyi nedir? 4.16 2.83 2.16 2.33
3. Eski ve yeni 6grenmeler arasinda iliski kurulmasi saglanmis mi1? 3.33 2.50 3.00 2.50
4. Giidiileme yapilmis mi? 3.00 2.33 2.50 2.33
5. Konudan 6nceki hazirlik sorulari yeterince ilgi ve merak uyandirici diizeyde 3.66 2.66 2.66 2.66
mi?

Genel Ortalama 349 273 263 243

B. Ogretim

1. Etkinlikler zihinsel becerileri gelistirici diizeyde mi? 3.00 3.16 3.00 2.66
2. Etkinlikler 6grencilerin yapabilecekleri diizeyde mi? 3.66 3.00 2.66 2.83
3. Metinler orijinaline sadik kalinarak verilmis mi? 4.50 4.33 4.16 4.16
4. Metinlerdeki sadelestirme yeterli mi? 400 316 366  3.00
5. Bilginin 6grenci zihninde yapilanmasini saglayan durumlar ortaya konmus mu?  3.00 2.83 2.83 2.33
6. Ders kitab1 Tiirk dilinin etkili ve giizel kullanilmasina 6rnek olacak ve 2.83 3.33 3.00 3.00
6zendirecek sekilde diizenlenmis mi?

7. Unitelerdeki metinler romanin tamamini okumaya ydneltmekte yeterli mi? 2.16 2.40 2.33 2.20

8. Roman veya hikayelerden alinan parcalar yazari hakkinda 6grencide arastirma 2.00 2.00 1.66 1.20
yapma istegi uyandirtyor mu?

9. Hayal giiciinii gelistirici boliimler var mi1? 3.00 3.00 3.16 2.33
10. Farkl1 zeka tiirlerine yonelik etkinlikler yeterli mi? 2.16 2.33 2.16 2.16
11. Kullanilan gorsel 6geler ne diizeyde model olmaktadir? 2.00 2.83 2.83 2.00
12. Metinlerde giinliik hayatla iliski kurulma diizeyi nedir? 3.16 300 316  3.00
13. Etkinliklerin birbiri ile tutarlilik diizeyi nedir? 3.50 4.00 3.16 3.50
14. Problemler, olaylar Gizerinde yeni fikir ve ¢ozimler buldurucu etkinlikler 3.50 2.50 3.50 2.66
yeterli mi?

15. Igerik ve etkinlikler yorum giiciinii ne diizeyde gelistirmektedir? 3.66 2.83 3.33 3.16
16. Ogrencileri grup calismasina yoneltici aktiviteler meveut mu? 3.50 2.50 3.33 3.33
17. Ogrencinin bilgileri diisiinme, anlama ve sorgulamasi yeterince saglanmis mi1?  3.66 2.66 3.00 2.83
18. Metinlerdeki imla ve noktalamalarin dogru kullanilma diizeyi nedir? 4.16 4.33 4.33 4.00
19. Drama, beyin firtinasi, gosteri, proje gibi yontem ve tekniklerin 3.00 3.00 3.33 2.66

kullanilmasina uygun etkinlikler var mi1?

Genel Ortalama 318 301 301 279
AY AY AY AY

C. Bigim

1. Metin ve baglik puntosu 6grenci seviyesine uygun mu? 4.83 4.66 4.33 4.66

2. Metinler iki boyutlu gorsellerle (kavram haritasi. zihin haritasi. bilgi haritasi) 2.56 2.00 2.33 212

desteklenmis mi?

3. Kapak tasarimi ve boyutu 6grencinin ilgisini ¢cekiyor mu? 2.66 2.50 2.50 2.50

4. Kitabin icerisindeki gorseller 6grencinin anlayabilecegi diizeyde mi? 4.16 3.83 3.60 3.66

3.55 3.24 3.19 3.23

Genel Ortalama

D. Degerlendirme

1. Ogrencinin kendisini ifade etmesine yonelik sorular yeterli mi? 300 316 366  3.33
2. Unite sonundaki testlerin kapsami yeterli diizeyde mi? 4.50 4.00 3.66 3.50
3. Performans ve proje ¢aligmalarina yer verilmis mi? 3.50 3.00 3.00 3.00
4. Oz degerlendirmeye yer verilmis mi? 3.33 2.66 3.00 3.16
5. Akran degerlendirmesine yer verilmis mi? 2.66 2.33 2.33 1.83
6. Etkinliklerin icinde yoruma dayali kisimlar (Ag¢ik uglu vb.) var mi1? 4.16 3.16 3.33 3.00
7. Degerlendirmede bireysel farkliliklar dikkate aliniyor mu? 2.50 2.33 2.33 1.83
8. Is birligine dayali 6grenme ¢alismalaria yonelik grup degerlendirmeleri yeterli ~ 3.16 2.16 3.00 2.66

mi?

9. Degerlendirme amagli kavram haritasi kullanilmig mi1? 1.42 1.82 1.64 112
10. Degerlendirme amagl tanilayici dallanmis agag teknigi kullanilmig m1? 1.00 1.00 1.00 1.00
2.25 2.56 2.68 2.44
CAY CAY AY CAY

Genel Ortalama
CY: Cok yeterli, Y: Yeterli, AY: Az yeterli, CAY: Cok az yeterli, HY: Hi¢ Yok
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Yapilandirmact  6grenme  yaklasgimma gore Ogretim  uygulamalarinda
ogrencilerin 0nceden edinmis olduklar1 bilgiler ve ge¢mis deneyimler &grenmeyi
kolaylastiran ve gli¢lendiren zengin bir kaynak olarak goriilmektedir (Deryakulu &
Simsek, 1996: 62). Yapilandirmacit 6grenmenin uygulandigi bir 6grenci grubunda dersin
giris kismi oldukca onemlidir. Bu bdliimde 6gretmen 6grencilerin 6n bilgilerini agiga
cikarmaya, onlara bildiklerinin farkina vardirmaya calisir. Bu bakimdan bir kazanima
yonelik etkinlige baslamadan oOnce 6n Ogrenmelerin harekete gecirilmesi gerekir.
Yapilandirmaci 6grenmeye uygun olarak hazirlanmis bir ders kitabinin da buna uygun
olmasi gereklidir.

Olgegin giris boliimiinde yer alan dlgiitlerin ortalamalar1 incelendiginde, dlgegin
birinci maddesinde yer alan “On bilgileri ortaya ¢ikarici etkinliklerin yeterlilik diizeyi
nedir?” Olcltine gore incelemeyi yapan go6zlemcilerin ortalamalar1 2,33 ile 3,33
arasinda degismektedir. Bu 0lglite gore en diisiik ortalama (2,33) ile “Ogretici Metinler”
unitesi, “gok az yeterli” araligina denk gelmektedir. Kitabin son iinitesi olan bu bolimde
on bilgileri ortaya cikarici etkinliklere ¢cok az yer verilmistir. Ornegin, “Metin ve
Gelenek” konusundaki 1. hazirlik sorusu, “Ilk 6zel gazete olan Terciiman-1 Ahval ile
Tirk Edebiyatina ogretici metinlerden makale tiirii girmistir. Buna gore iletisim
araclariyla — dergi, gazete, televizyon, Internet — 6gretici metin tiirleri arasinda nasil bir
iliski kurulabilir? Tartisiniz (5.191).” ile on bilgiler harekete gegirilmeye calisilirken
diger okuma pargalarinda bu tiir etkinliklere yeterince yer verilmemistir. “Konudan
onceki dikkat cekici etkinliklerin yeterlilik diizeyi” t¢unct unitede 2,16 ortalama ile cok
az yeterli bulunurken; birinci iinitede 4,16 ortalama ile yeterli bulunmustur. Ogrenciyi
derse gldileme ¢alismalarina ise ikinci ve dordiincii iinitelerde 2,33 ortalama ile ¢ok az
yer verildigi belirtilmistir.

9. siif Tirk Edebiyati ders kitabr giris etkinlikleri ve uygulamalari, belirlenen
Olcutlere gore, gozlemciler tarafindan birinci iinite igin yeterli; ikinci ve Gglncu Uniteler
icin az yeterli; dordincl Unite igcin ¢ok az yeterli bulunmustur. Giris bolimii
etkinliklerinin 6grencilerin 6zellikle 6n bilgilerini agiga ¢ikarmasi, 6grencilerin eski ve
yeni bilgileri arasinda iligski kurmalarina yardimci olmasi gerekir. Ancak 9. simif Tiirk
Edebiyat1 ders kitabinda bu oOlgiitlerin yeterli olmadig1 yapilan incelemelerde agiga
¢ikmustir.

Ogretim Béliimii Olgiitleri Acisindan Unite Etkinliklerinin Yapilandirmaci
Ogrenme Yaklasimina Uygunluk Diizeyi Nedir?

Ogretim béliimiinde yer alan 6lgiitlerin ortalamalar1 incelendiginde, “Metinler
orijinaline sadik kalinarak verilmis mi?” 6lgtiti en ylksek ortalama puana sahiptir. Bu
Olcite gore gozlemciler, 9. simf Tiirk Edebiyati ders kitabinin dort iinitesinde de
metinlerin orijinallerine uygunlugunun yeterli oldugunu belirtmektedirler. Ancak
Olcegin Ogretim alt boyutunda yer alan “Roman veya hikayelerden alinan pargalar,
yazarl hakkinda 6grencide arastirma yapma istegi uyandiriyor mu?” 6l¢iitii en diigiik
ortalamaya (1,20-2,00) sahiptir. Buna gore gozlemciler, birinci ve ikinci Unitelerde
parcalarin Ogrencilerde yazar hakkinda cok az arasgtirma istegi uyandirabilecegini
belirtirken, Gglinci ve ddrdincl Unitelerde ise yazar hakkinda hi¢ arastirma istegi
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uyandiramayacagini belirtmektedirler. Bu bulgular, incelenen 9. smif Tiirk Edebiyati
ders kitabinin yapilandirmaci 6grenme anlayisinda yer alan arastirma becerisi agisindan
yetersiz oldugunu gostermektedir.

Ogretim alt boyutundaki “Ders kitabi Tiirk dilinin etkili ve giizel kullanilmasina
ornek olacak ve Ozendirecek sekilde diizenlenmis mi?” Ol¢utl gozlemcilerce bitin
unitelerde az yeterli bulunmustur. Ders kitaplarinda imla ve noktalama yanlislarinin
olmast, ders kitabinin 6grenciye model olmasini engelleyebilir.

Ogretim alt boyutundaki “Unitelerdeki metinler romanin tamamii okumaya
yoneltmekte yeterli mi?” dlgiitii de gozlemciler tarafindan dort tinitede de ¢ok az yeterli
(2,16-2,40) bulunmustur. Bu bulguya gore yapilandirmaci ders kitabinda verilen roman
pargalar1 6grencileri yeterince yonlendirmemektedir. Bu durum, 9. siif 6grencilerinin
okumaya yonlendirilememesinin sebeplerinden biri olarak gorulebilir.

Olgegin ogretim alt boyutunda yer alan “Farkli zeka tiirlerine yonelik
etkinliklerin yeterlilik diizeyi?” Olgiitii dort linitede de gozlemciler tarafindan ¢ok az
yeterli bulunmustur. 2005 yilindan sonra kademeli olarak yenilenmeye baslanan
ilkdgretim ve ortadgretim programlarinin temellerinden biri de programlarin g¢oklu
zekdya uygun hale getirilerek uygulanmasidir. Ancak 9. simif Tirk Edebiyati ders
kitabinda bu 6l¢iitlin yeterli olmadig1 goriilmektedir.

Ogretim alt boyutunun “Kullanilan gorsel geler ne diizeyde model olmaktadir?”
olgitund gozlemciler birinci ve dordinct Unitelerde ¢ok az yeterli, ikinci ve ugunci
Unitelerde ise az yeterli bulmuslardir. Oysaki ders kitaplarindaki gorsel dgeler, 6gretim
programinin uygulanmasi agisindan énemlidir.

Ogretim alt boyutunda yer alan “Ogrencileri grup calismasma ydneltici
aktiviteler meveut mu?” Olgiitii gozlemciler tarafindan birinci iinitede yeterli; diger
tinitelerde az yeterli olarak degerlendirilmistir. Ders kitabindan elde edilen bulgularda,
Harname (s. 137) okuma pargasinin sonundaki 5. etkinlik (s. 140), K6y Hocasi ile
Sigirtmag (S. 144) hikayesinin sonundaki 12. etkinlik (s. 147), Dokuzuncu Hariciye
Kogusu’ndan (s. 147) sonraki 15. etkinlik (s. 154) gozlemciler tarafindan 6grencileri
grup c¢alismasmna ve isbirlikgi Ogrenmeye yonlendiren etkinlikler olarak
degerlendirilmistir. Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda grup caligmalari bilginin
yapilandirilmasinda, bireylerin iletisim becerilerinin gelismesinde son derece énemlidir.
Ogrencilerin 6gretmenlerle ve birbirleriyle olan etkilesimi bilginin yapilandiriimasina
katkida bulunacaktir (Steffe & Gale, 1995). isbirligine dayali 6grenme, dgrencilerin
onceki bilgilerinin degerlendirilmesinde kullanilabilen tartisma firsatlar1 sunar (Loyens,
2007). Bu nedenle Tiirk Edebiyati ders kitabinda Ogrencileri grup ¢alismalarina
yonlendirici etkinliklerin daha fazla bulunmas1 gerekmektedir.

Gozlemciler, 0gretim alt boyutundaki “Metinlerdeki imla ve noktalamalarin
dogru kullanilma diizeyi nedir?” Ol¢iitiinln dordiincii {linitede yeterli diizeyde, diger
tinitelerde ¢ok yeterli diizeyde oldugunu belirtmislerdir.

Ogretim alt boyutunda yer alan Olgiitlere gdzlemcilerin vermis olduklar
puanlarin genel ortalamasi incelendiginde gozlemciler, “Glizel Sanatlar ve Edebiyat”
tinitesini 3,18 ortalama ile “Cosku ve Heyecani Dile Getiren Metinler (Siir)” ve “Olay
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Cevresinde Olusan Edebi Metinler” (initesini 3,01 ortalama ile ve “Ogretici Metinler”
tinitesi 2,79 ortalama ile az yeterli bulmusglardir.

Bicim Olgiitleri Agisindan Unite Etkinliklerinin Yapilandirmaci Ogrenme
Yaklasimina Uygunluk Diizeyi Nedir?

YDKDO’niin bigim boyutunda yer alan 6lgiitler incelendiginde gozlemcilerin
ortalamalari, metin ve baslik puntosunun ogrenci seviyesine uygunlugunun c¢ok yeterli
oldugunu belirtmektedir. Metinlerin iki boyutlu gorsellerle (kavram haritasi, zihin
haritasi, bilgi haritas1) desteklenmesi duzeyi, butin Unitelerde ¢ok az vyeterli
bulunmustur. Ders kitab1 yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin destek materyallerinden
biri olan iki boyutlu gorsel materyaller agisindan yetersizdir. Sadece birinci Unitede; 2
ve 17. sayfalarda, t¢uncu tnitede; 92 ve 159. sayfalarda, dérdiinct Gnitede 188. sayfada
tam olmasa da kavram haritalarina benzer semalar vardir. Oysa kavram haritalari,
yapilandirmaci 6grenme yaklagiminda en yogun kullanilan araglardandir. Bu durum,
Tiirk edebiyatt 0gretim programinda kazandirilmak istenen iist ve alt becerilerden
iletisim becerisindeki “Diislincelerini kavram haritalariyla ve grafiklerle agiklar”
kazanimiyla ¢elismektedir.

Bicim boyutundaki “Kapak tasarimi ve boyutu 6grencinin ilgisini ¢ekiyor mu?”
Olgitinl gozlemciler birinci iinitede 2,66 ortalama ile az yeterli bulurken, diger
unitelerde 2,50 ortalama ile ¢ok az yeterli bulmuslardir. Kitap kapagi 6grenme agisindan
yeterince merak uyandirici ve igerikle iligkili olmali, Ogrenciyi kitaba yeterince
yoneltebilmelidir.

Big¢im boyutundaki ortalamalara gore, birinci iinitenin bigim agisindan yeterli,
diger {initelerin ise az yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir.

Degerlendirme Olgiitleri Acisindan Unite Etkinliklerinin Yapilandirmaci
Ogrenme Yaklasimina Uygunluk Diizeyi Nedir?

Olgekte yer alan degerlendirme boyutu &lgiitlerine gore, “lnite sonundaki
testlerin kapsaminin yeterlilik diizeyi’ni genel olarak goézlemciler yeterli bulmaktadirlar.
“Performans ve proje ¢aligmalarina yer verilme diizeyi” gozlemciler tarafindan birinci
Unitede yeterli, diger iinitelerde az yeterli bulmaktadirlar. “Oz degerlendirmeye yer
verilme dlzeyi” tim 0nitelerde az yeterli bulunurken “Akran degerlendirmesine yer
verilme diizeyi” birinci {initede az yeterli, diger iinitelerde ¢cok az yeterli bulunmaktadir.
“Degerlendirmede bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi” gézlemciler tarafindan tiim
tnitelerde ¢ok az yeterli bulunurken “Degerlendirme amagli kavram haritas1 kullanilma
diizeyi’ne yonelik gozlemci ortalamalar ikinci {initede ¢ok az yeterli araligina, diger
tinitelerde hi¢ yok araligina denk gelmektedir. Yine “iinitelerde degerlendirme amaclh
tanilayict dallanmig aga¢ teknigi kullanilma diizeyi’ne gozlemciler “Hi¢ yok”
demislerdir. Gozlemciler dlgegin degerlendirme boyutunda yer alan olgiitlerin ders
kitaplarinda ¢ok az yeterli oldugunu belirtmislerdir. Yapilandirmaci 6grenme
yaklasiminda geleneksel 6l¢me-degerlendirme araglari ile siirece dayali tamamlayici
6lcme-degerlendirme araglarinin da kullanilmasi1 gerekmektedir. Ancak Tiirk Edebiyati
ders kitabinda daha c¢ok geleneksel Olgme-degerlendirme araglarinin kullanildig,
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tamamlayic1 6lgme araglarinin ya ¢ok yetersiz oldugu ya da hi¢ olmadig1 gozlemciler
tarafindan belirtilmistir. Ders kitabinda her konunun sonunda yer alan 6z elestiri
tablolar1 6z degerlendirme amaciyla kullanilabilir. Ancak g6zlemciler tarafindan yeterli
bulunmamistir. Akran degerlendirmesine “Tiyatro” konusundaki Hamlet parcasinin 3.
etkinliginde yer verilmis. Ancak iinite genelinde ¢ok az yeterli oldugu tespit edilmistir.
Unite sonralarinda verilen bosluk doldurma, ¢oktan segmeli, dogru-yanlis tipi testlere
tamamlayic1 6lgme araglarindan daha fazla yer verilmesi, 9. simif Tiirk Edebiyat1 ders
kitabinin geleneksellikten tam olarak kurtulamadiginin bir gostergesi olarak
algilanabilir.

Giris, Ogretim, Bicim ve Degerlendirme Olciitlerine Gore Goézlemci
Ortalamalar1 Arasinda Uniteler Acisindan Anlamh Bir Farklihk Var Midir?

Gozlemci ortalamalarinin  iinitelere gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans analizi yapilmistir.

Tablo 3
Gozlemci Ortalamalarina Uygulanan Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar
- N Tukey
Alt Boyut Unite (6lcut X SS F p HSD (Anlamli fark)
sayis1)
| 5 3.49 43 ~
7 I 5 273 383 001 1-2(p=013)p<05
S Il 5 263 32 93 Cos ﬁgp:ggig P
v 5 2.43 148 p=100) ps.
. | 19 3.18 726
S I 19 3.01 632 331
[}
P 1l 19 308 632 P pos p>05
IV 19 2.79 698
- | 4 3.55 1.122
= I 4 3.24 1.217 96
& I 4 319 945 08 oo p>.05
IV 4 3.23 1.153
o | 10 2.92 1.094
E I 10 2.56 832
= 1 10 2.69 869 696
=) .
z 484 05 p>.05
oy v 10 2.44 923
o)
_ | 38 3.19 846
o 1 38 2.88 743 e
3 i 38 593 13 2.661  .050 1-4(p=.030) p<.05
\Y 38 2.69 785

Belirlenen olgiitlere gore, gozlemci ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli olup
olmadigina yonelik yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglarina bakildiginda giris alt
boyutuna yonelik Olgiitlerin ortalamasina gore . Unite 3,49 ortalama ile en yuksek; 1V.
tinite 2,43 ortalama ile en diisiik degere sahiptir. Ders kitabinda yer alan giris
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etkinlikleri agisindan {initeler arasindaki fark anlamlidir (p<.05). Anlamli farkin
kaynagini tespit etmek i¢in yapilan Tukey HSD testi sonuglarmna gore birinci {nite,
diger initelerden anlamli diizeyde farklidir (p<.05). Ancak, ogretim, bigcim ve
degerlendirme alt boyutlarinda yer alan Oolciitlerin ortalamalar1 arasinda tiniteler
dizeyinde anlamli farklilik yoktur (p>.05). Tiim Glgiitlerin ortalamalar1 dikkate alinarak
hesaplanan tek yonlii varyans analizi sonucuna gore, liniteler arasinda anlamli bir
farklilik vardir (p<.05). Farkin kaynag@mi tespit etmek igin yapilan Tukey HSD testi
sonuglarma  gore fark, birinci ve dordincu  nitelerin  ortalamalarindan
kaynaklanmaktadir. Bu iiniteler arasindaki fark anlamlidir (p<.05).

Sonug ve Tartisma

Gunumuzde bireylerden bilgi tliketmekten ¢ok bilgi Gretmeleri beklenmektedir.
Cagdas diinyanin kabul ettigi birey, kendisine aktarilan bilgileri aynen kabul eden,
yonlendirilmeyi ve bicimlendirilmeyi bekleyen degil, bilgiyi yorumlayarak anlamin
olusturulmasi siirecine etkin olarak katilanlardir (Yildirrm & Simsek, 2000: 9).
Yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin temelinde de bu anlayis yatmaktadir. Son yillara
kadar ders kitab1 6grencinin bilgiye ulagabilecegi tek kaynak olarak diisiiniilmekte ve
buna gore bicimlendirilmektedir. Oysaki yapilandirmact 6grenme yaklagimiyla
O0gretmen ve 6grenci rollerinde oldugu gibi ders kitaplarinin rolii de degismistir. Ders
kitaplar1 artik bilgiye ulasmanin tek kaynagi degildir. Aksine 6grencinin bilgiyi
olusturmasinda, diger bilgi kaynaklarina yonlendirilmesinde daha etkili olmalidir. Bilgi
ve Ogrenen arasinda dogrudan iletisim saglayan ders kitaplari, bireyin yasadigi diinyay1
anlamasi i¢in agilim yapan bir materyal héline gelmistir.

Ulkemizde 2005 ilkdgretim programlariyla baslayan yapilandirmaci siire,
ortadgretim programlariyla devam etmektedir. Bu siirecte ders kitaplar1 da
yapilandirmaci 6grenme yaklasimina uygun olarak hazirlanmaya baglanmistir. Ancak
ilkdgretimden ortadgretime hazirlanan ders kitaplarinin ne diizeyde yapilandirmaci
oldugu yapilan arastirmalarla degerlendirilmektedir. Bu arastirmada da 9. simif Tiirk
Edebiyat1 ders kitabinin yapilandirmaci 6grenme yaklagimina uygunlugu agisindan
degerlendirilmesiyle eksikliklerin giderilmesine yardimei olmak amaglanmustir.

Aragtirmanin  bulgularindan  ¢ikartilan sonuglara gore; giris  bolimi
etkinliklerinin birinci Unitede yeterli, ikinci ve Gguncl Unitelerde az yeterli, dordinci
tinitede ¢ok az yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu bolimde yer alan 6lciitlerden
“On bilgileri ortaya c¢ikarict etkinliklerin yeterlilik diizeyi nedir?” &lgiitiiniin
ortalamasinin 6zellikle Uclincu ve dordinci Unitelerde yeterli oldugu sdylenemez.
Oysaki yapilandirmact 6grenme yaklasiminda 6n bilgilerin agiga ¢ikarilmasi son derece
onemlidir. Yapilandirmaci 6grenme kuramini benimsemis arastirmacilara  gore
ogrencilerin konu ile ilgili on bilgileri, yeni O6grenilecek bilgiyi bilyuk 6lcude
etkilediginden ¢ok bilyiik bir 6neme sahiptir (Duit & Treagust 1998, aktaran Kugukozer
ve digerleri, 2008). Oysa ortadgretim 9. sinif Tiirk Edebiyati ders kitabinin 6n bilgileri
yeterince harekete gecirdigi sdylenemez.
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Arastirmada kullanilan 6l¢egin dgretim boliimiinde yer alan Olciitlere dayali
sonuglar incelendiginde 6lcegin “Unitelerdeki metinler romanin tamamini okumaya
yoneltmekte yeterli mi?” 6l¢iitiiniin ortalamasi 2,16 ile 2,40 arasinda degismektedir. Bu
ortalamalara gére metinlerin romanin tamamini okumaya yoneltme diizeyi ¢cok az yeterli
bulunmustur. Yine aym sekilde olgegin roman veya hikayelerden alinan parcalarin
yazar hakkinda dgrencide arastirma istegi uyandirma diizeyi, birinci ve ikinci Unitelerde
2,00 ortalama ile ¢ok az yeterliyken, tglinci Unitede 1,66 ortalama ile, dérdiincl Gnitede
1,20 ortalama ile yetersiz olarak goriilmektedir. Olgegin gorsel ogelerin model
olmasiyla ilgili 6lgiitiinlin ortalamasina goére birinci ve dordinct uniteler, 2,00 ortalama
ile cok az yeterli iken Gguncl ve dordlncu Uniteler 2,83 ortalama ile az yeterlidir. Oysa
ders kitaplarinda gorsel 6gelerin onemi kagmilmazdir. Esgi (2005), “ilkogretim 5. sinif
Bilgisayar Ders Kitaplarinin Gérsel Tasarim Ilkelerine Gére Degerlendirilmesi” isimli
caligmasinda, gorsel tasarim ilkelerini biitiinliyle dikkate alan bir ders kitabinin
hazirlanmadig1 sonucuna varmistir. Alpan (2004), ders kitaplarinda yer alan gorsel
Ogelerin, “Gorsellere yer verdim” kaygisiyla gergeklestirilmekte oldugunu, bu kaygiyla
gerceklestirilen gorsel ogelerin nitelik ve nicelik ag¢isindan yeterli olmadigini
savunmaktadir. Olgegin dgretim boliimiinde yer alan on dordiincii 6lgiitii (Problemler,
olaylar Uzerinde yeni fikir ve ¢6ztumler buldurucu etkinlikler yeterli mi?), Ozellikle
ikinci tlinitede az yeterli bulunmustur. Oysa yapilandirmacit 6grenme yaklagiminin
temellerinden biri, 06grenciyi problem ¢ozmeye diisiinmeye yoOnlendirmektir.
Ogrencilerin kavramlar1 dogru yapilandirabilmesi icin Ogrencilere keyif verecek,
dikkatlerini ve meraklarin1 uyandiracak, siirpriz 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi
gerekir (Senemoglu, 2009). Ders kitaplarinin da bu ortamlarin diizenlenmesine katki
saglamasi, 9. simf Tiirk Edebiyati 6gretim programinin basariya ulasmasi agisindan
onemlidir. Olgegin 6gretim boliimiiniin dlciitlerinin genel ortalamasi sonuglarma gére
bu boliimde yer alan 6l¢iitler agcisindan ders kitaplar1 az yeterli goriilmektedir.

Arastirmada kullanilan 6l¢egin bigim alt boyutunda yer alan olgiitlere yonelik
sonuglar incelendiginde Ol¢egin ikinci Olgiitiiniin (Metinler iki boyutlu gorsellerle
((kavram haritasi, zihin haritasi, bilgi haritas1)) desteklenmis mi?) ortalamasi biitiin
unitelerde “Cok az yeterli” araligina denk gelmektedir. 9. smif Tiirk Edebiyati ders
kitabinda goriilen bu iki boyutlu gorsellerin eksikligi, 6gretim programinin bagarisini
diisiirebilir. iki boyutlu gorsel 6grenme araglari, 5grenme stratejilerinin anlamlandirma
ve oOrgiitleme asamalar1 ile iliskili oldugundan Ggrencilere bu araglari kullanmalari
ogretilmelidir (Yalm, 2007). Ogrenme stratejilerini kullanan &grenci, bilgiyi kendi
anlayabilecegi bicimde yeniden yapilandirir. Bu yapilandirma siirecinde 6grenci i¢sel ve
dissal olmak {iizere birtakim giicliiklerle karsilasir. Bilgiyi yapilandirmay1 engelleyen
giicliklerin temelinde Ogrencinin kisilik Ozelliginden kaynaklanan igsel faktorler
olabilecegi gibi iyi tasarlanmamig ders kitaplart gibi digsal faktorler de olabilir. Bu
baglamda ders kitaplarinin gerek igeriginin gerekse bigimsel 6zelliklerinin 6grenciyi
bilgiyi yapilandirmaya yoneltecek bicimde tasarlanmis olmasi gerekir. Ders kitabi
tasarlamaya baslamadan Once yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin 6zelliklerinin ¢ok
iyi arastirilmasi gerekir. Ancak yapilan arastirmalarda durum pek de boyle degildir.
Milne (2008), “Queensland Okullarinda Yapilandirmaci Ogretim Programi Ile
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Kullanim1 Igin Tavsiye Edilen Ortaokul Bilim Ders Kitaplar1 Calismasi” adh
caligmasinda inceledigi ders kitaplarinin hepsinde yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin
en az bir boyutunun eksik oldugu, arasgtirmaya yonlendirmedigi, gercek yasam
problemleriyle dgrencilerin karsilastirilmadig1 vb. sonuglara ulasmistir. Olgegin bicim
boyutundaki Olgiitlerin genel ortalamalarina gore birinci iinite bi¢cim agisindan yeterli
bulunurken diger ii¢ iinite az yeterli bulunmustur. Bu anlamda 9. sinif Tiirk edebiyati
ders kitaplarinin bigim agisindan da gozden gegirilmesi gerekir.

Aragtirmada kullanilan 6lgegin degerlendirme alt boyutunda yer alan Olgiitlere
yonelik sonuglar incelendiginde 9. smif Tiirk Edebiyati ders kitabinda daha cok
yapilandirmaci 6grenme yaklasimi igerisinde yer alan otantik degerlendirmeye yonelik
kullanilan tamamlayic1 6l¢me araglarinda (6z degerlendirme, akran degerlendirmesi,
kavram haritalar, tanilayici dallanmis agag) sorunlar oldugu sonucuna ulasilmistir.
Degerlendirme ile ilgili genel ortalamalar da bu sonuglart destekler niteliktedir.
Nitekim, degerlendirme boyutunda yer alan 6l¢iitler agisindan {i¢iincii iinite ortalamalar1
az yeterli bulunurken, diger {inite ortalamalar1 bu anlamda ¢ok az yeterli bulunmustur.
Bu sonuglara gore, yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin dogasinda var olan gergek
durumlara dayali degerlendirme, 9. smif Tiirk Edebiyati ders kitabinda yer
almamaktadir. Oysa otantik degerlendirme araglarindan akran degerlendirmesi ve 6z
degerlendirmenin 6grenme ortaminda kullanilmasi, 6gretmen geri bildirimi ile 6grenci
Ogrenmesi arasinda gii¢lii bir bag olusturmaktadir (Fer & Cirik, 2007).

Ulkemizde 2005 yiliyla birlikte ilkdgretim programlarindan baslayan degisim
siireci, Ogretim programinin diger boyutlarini etkiledigi gibi 6lgme-degerlendirme
boyutunu da etkilemistir. Siirece dayali 6lgme-degerlendirmede Ggrencileri 6grenme
ortaminda desteklemek ve sahip olduklar1 yetenekleri yazili, so6zli ve eylemsel olarak
ortaya ¢ikarmak amaclanmaktadir (Cepni, 2007). Bu amaca uygun olarak tasarlanmis
olan tamamlayici ya da alternatif 0lgme araglari olarak bilinen portfolyo, tanilayici
dallanmis agag, 6z degerlendirme, akran degerlendirmesi, kavram haritalar1 vb. 6lgme
araglarinin  siiregte kullanilmasi gerekmektedir ¢unki bu araclar, bir taraftan
Ogrencilerin 6grenme giicliiklerini ¢oklu verilere dayali olarak agiga cikartirken, diger
taraftan 6gretim siirecinde siirekli iyilestirmeler yapilmasina rehberlik eder. Ayrica, bu
araclar bireyin yetenegini sergilerken kullandig1 biligsel, duyussal ve devimsel
Ozelliklerin bitini olarak tanimlanan st diizey zihinsel becerileri (Kutlu, Dogan, &
Karakaya, 2008) a¢iga cikarmada da etkilidir. Siiphesiz, yapilandirmaci 6grenme
yaklasiminda azimsanamayacak diizeyde yararlar1 bulunan tamamlayict Olgme
araglariin da ders kitaplarinda bulunmasi gereklidir. Bu araglarin 9. siif Tiirk
Edebiyat1 ders kitabinda bulunmamas1 6nemli bir eksiklik olarak vurgulanabilir.

Gozlemci ortalamalarinin  tinitelere gore anlamli  bir farklilhik gdsterip
gostermedigini belirlemek i¢in yapilan analiz sonuglarina gore 6lgegin alt boyutlarindan
giris etkinliklerindeki ve Glgegin iiniteler diizeyinde genel ortalamalari arasindaki fark
anlamldir.

Yapilan arastirmada kullanilan 06lgegin tinitelere gore genel ortalamasi
incelendiginde, ders kitabinda ticlincli {initenin yapilandirmact O6grenme anlayisi
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acisindan az yeterli oldugu, diger ii¢ iinitenin ise ¢ok az yeterli oldugu sonucuna
ulagtlmistir. Bu anlamda 9. sinif Tiirk edebiyati ders kitabinin yapilandirmaci 6grenme
anlayisina uygun olarak yeniden diizenlenmesi 6gretim programi agisindan énemlidir.
Yapilandirmact 6grenme yaklasiminda her ne kadar belirgin bir ders kitabina baglilik
s0z konusu olmasa da, heniiz lilkemizde Ogretmenlerin ders kitabindan kopamadigi
diistintildiigiinde ders kitaplariin yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin 6zelliklerine
uygun héle getirilmesi faydali olacaktir.
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ABSTRACT: In this study, it is aimed to expicit students’ views on computer assisted mathematics through
Mathematica. The participants of this study were 38 third grade students of three high schools in Erzurum, Turkey.
In this case study, data were collected through an interview schedule. Findings showed that computer assisted
mathematics instruction (CAMI) was found preferable by students and use of visuals and graphics in CAMI
attractive. Also, some problems were detected in CAMI due to length of codes in Mathematica.
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Extended Abstract

All technologies used to process, produce, store, utilize, and share information are
called information technologies. The use of information technologies in education has
made teaching and learning evolve into computer assisted instruction. Mathematics
instruction by computers, computer assisted mathematics instruction (CAMI) has
increased students’ enthusiasm towards their studies, and doing coursework in an
interactive environment, such as solving a considerable number of problems on their
own, and has created the opportunity of understanding the subjects better and gaining
new experiences.

Purpose and Significance: The visualization of the abstract concepts of mathematics
and mathematical processes by means of CAMI software helps students formalize the
subjects, and makes it possible to internalize better. It is very important that the software
used should be of high quality, and in line with educational standards. CAMI has been
preferred because it provides several opportunities such as helping students learn in
their own pace, making the content more appealing and less boring, and formalizing the
subject matter. In this study, students’ views on CAMI have been obtained. The purpose
of this study is explicit the contribution of the use of Mathematica, the software, to
students’ views on mathematics. Within this context, research questions addressed were
as follows: (1) What do students think of CAMI in common? (2) How do students think
of the future of CAMI?

Method: This is a case study which aims at a holistic interpretation of the setting and
events taking place in a natural environment (Yildirnm & Simsek, 2008). The reason
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why a case study design is preferred might be because it will provide the opportunity to
examine students’ use of CAMI in a natural environment through their views, and will
allow an in-depth analysis of their views on their own experiences. The participants of
the study were 38 randomly-assigned third grade students studying in three high
schools, two of which accept students with the SBS, a level determination exam, scores)
and the remaining accepts students without any scores. In order for generalizability of
findings of the study, maximum variation sampling was employed. In this study,
students were interviewed to explicit their views on CAMI. Therefore, an interview
schedule including 10 semi-structured and open-ended questions was prepared based on
the interview schedule approach (Yildirrm & Simsek, 2008). The interview questions
were in line with the research questions. Additionally, follow-up questions were also
asked during the interviews. The first researcher of the study is an information
technologies teacher who implemented CAMI and did the interviews. The researcher
did not guide the participants in any way except for making her purpose and few gray
areas clear. The second researcher is a faculty in the Department of Computer and
Instructional Technologies Education. Data were collected and analyzed by both.

Results: At the end of the implementation, content analysis was done to analyze the
data which were tabulated. Frequencies were provided and direct quotes were used to
examplify codes and categories generated.

Discussion and Conclusions: In this study, the majority of the students who
commented on CAMI reported that interactive elements, such as sound and graphics
and feedback provided increase the level of interest in CAMI, motivate and make
students active. This finding is in line with the findings of Peker (1985), Tabuk (2003),
and Heddens and Speer (1997). Another issue that students underlined was that the
CAMI software (Mathematica) provides visuality. Findings indicated that students have
positive impressions about Mathematica due to its ability to draw graphics and potential
of visuality. There were also other issues that students highlighted: Computer assisted
instruction creates better learning outcomes and CAMI generates more positive
outcomes when used with older students who have completed their cognitive
development in mathematics. Finally, it is possible to make the following suggestions:
(1) CAMI softwares can be utilized to make lessons more enjoyable, (2) CAMI
softwares can be used to make graphics clear, (3) Mathematica can be utilized when
visuals and graphics are important, (4) CAMI can be utilized to increase students’
interest in mathematics, (5) Students can benefit from Mathematica as they can solve
some problems and find the correct answer.
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OZET: Bu calismada, dgrencilerin Mathematica programu kullamlarak yapilan bilgisayar destekli matematik
Ogretimi  hakkindaki goriiglerinin tespit edilmesi amaglanmigtir. Caligmaya, Erzurum ilindeki bilgisayar
laboratuvarima sahip (¢ farkli liseden 38 lise tglinct siif 6grencisi katilmistir. Bir durum ¢aligmasi olarak yur(tilen
bu arastirmada veriler, goériigsme formu aracilifiyla toplanmustir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin Mathematica
programi kullanilarak yapilan bilgisayar destekli matematik uygulamalarini tercih edilebilir bulduklarini gostermistir.
Bu noktada bilgisayar destekli matematik uygulamalarindaki gorsellik ve grafiklerin ilgi ¢ekici olmasinm etkili
oldugu goriilmiistiir. Ayrica, bilgisayar destekli matematik uygulamalarinda Mathematica programindaki kodlarin
uzunlugu nedeniyle problem yasandigi ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: bilgisayar destekli 6gretim, bilgisayar, matematik, Mathematica.

Giris
Giintimiizde egitim-6gretim faaliyetlerinin vazgecilmez materyallerden biri, hig
kuskusuz, bilgisayarlardir. Bilgisayar teknolojisinin ilerlemesi sayesinde yeni ve ileri
teknolojilerin  kullanimi  egitimde de zorunlu héle gelmeye ve Ogrencilerin

O0grenmelerinde olumlu rol oynayan bir sistem olarak karsimiza ¢ikmaya baglamistir
(Giilcti & Alan, 2003).

Belirtilen gereklilikleri karsilayabilecek olan egitim teknolojisi; Ogretme-
O0grenme siireglerini etkili kilarak 6grenmenin kolay, somut, zengin, anlaml, giidiileyici,
tesvik edici, verimli ve kaliteli etkinliklere doniistiiriilmesi i¢in insan giicli ve onun
disindaki kaynaklarin amaca yonelik olarak uygulanmaya konulmasmi igermektedir
(Alkan, 1995; Cilenti, 1995). Bu agidan bakildiginda egitim teknolojisinin; 6grenmenin
her asamasinda  sorunlarin  ¢dziimlenmesi, tasarimlanmasi,  uygulanmasi,
degerlendirilmesi ve sorunlara ¢0zliim iretilmesi i¢in insan, yOntem, amag¢ ve
Orgutlenmeyi iceren karmasik bir siire¢ oldugu goriilmektedir (Yurdakul, 1998).

Bilgisayarin egitim alanlarinda kullanilmas1 o6ncelikle “Bilgisayar destekli egitim
(BDE)” kavramini, bu teknolojinin okullara girmesi ve derslerin bilgisayar destegi ile
islenmesi de “Bilgisayar destekli 6gretim” kavramini ortaya ¢ikarmistir.

Egitimde Bilgisayar Kullanimi

Egitim alaninda 6grenci sayisinin hizla artmasi, 6gretmen/6grenci oraninda
ortaya cikan Ogretmen yetersizligi, bireylere ogretilmesi gereken bilgi miktarinin
fazlaligi, icerigin daha karmasik hale gelmesi gibi sorunlari ortaya ¢ikarmistir. Buna
karsin egitime olan talep stirekli artmis, bireylerin egitim olanaklarindan daha fazla
yararlanma istekleri bireysel dgretimi énemli hale getirmistir. Iste gerek bilgisayara,
gerckse egitime artan talepten dolayi, bilgisayarin egitimde kullanimi zorunlu hale

" Ogretmen, M.E.B., eliftaslibeyaz@yahoo.com.tr
Dog. Dr., Atatiirk Universitesi, aslangulcu@gmail.com

© 2013 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 6(3), 408-422


mailto:aslangulcu@gmail.com

Ortaégretim Ogrencilerinin Bigisayar Destekli Matematik... 411

gelmistir. Ayrica, bilgisayarin 6grenciyi daha c¢ok giidiilemesi, yasam boyu egitimi
desteklemesi, Ogretim programlarindaki esnekligi artirmasi da egitimde bilgisayar
kullaniminin gerekgesi olarak ileri siiriilmiistiir (Arseven, 1986; Keser, 1988).

Bilgisayarin bir egitim-6gretim araci olarak kullanilmasi, egitim sistemini, gerek
yontemi, gerek Ogrenme hizini, gerekse oOgrencilerin bakis agisini degistirmistir.
Bilgisayarin aranan ve kullanilmasi istenen bir materyal olarak tercih edilmesinin ¢esitli
sebepleri vardir.

Asagida bir egitim araci olarak bilgisayarin kullanilmasinin egitim-6gretim
acisindan iistiin yonleri maddelestirilmistir. Keser (1988)’e gore;

e Etkilesimli bir aragtir. Ogrenci bilgisayar karsisinda denetim yetkisini
kullanmay1 6grenir.

e Biiyiik bir esneklige sahiptir, etkin bir pekistiricidir, sabr1 sonsuzdur.

e Yaz tahtasi, ders kitab1 kadar geneldir. Yazi, ¢izim, grafik, say1, ses vb. cok
cesitli bildirim simgesini durgun ya da hareketli olarak kullanabilir ve ¢esitli
kaynaklardan yararlanabilir.

e Uygun bi¢cimde hazirlanmis her ¢esit programi kullanabilir.

e Ders yazilimlarinda ¢ok degisik stirprizlere yer verilerek egitimi zevkli ve
cekici hale getirebilir.
e Programl 6gretimin dayandigi ilkelerin uygulanmasina hizmet edebilir.

e Ogrencinin sorulara verdigi cevaplari kaydeden, istenildigi an sonuglari
bildirebilen essiz bir sinav aracidir ve soru da iiretebilmektedir.

Bilgisayar Destekli Matematik Ogrenimi

Matematik egitiminin amaci, bitln Ogrencilerin 6grenmeyi en ist diizeyde
gergeklestirmesidir fakat birkaginin  bunu gergeklestirmesi, biiyik ¢ogunlugun
matematikte zorluk yasamasi yasamin bir gergegi olarak goriiliir (Tall & Razali, 1993).

Matematiksel objelerin zihinde yapilandirilmasi igin gercek hayattan secilecek
fiziksel modellerle anlamlandirilmasi, 68renen kisinin, beklenen iliskiyi o modelden
olusturabilmesine baglidir. Bu dogrultuda bilgisayar cebir sistemleri ile matematik
Ogretiminde, 6grenmeyi 0grenmek icin kuramsal ¢aligmalar baslatilmistir. Bilgisayar
cebir sistemleri ile matematikteki temel kavramlarin 6gretimi i¢in geometrik, igbirlik¢i
ve yapisalct Ogretim yaklasimlari esaslarina dayali 1990 yilinda ydrutilen reform
calismalarindan elde edilen etkin sonuglar, bilgisayar cebir sistemleri ile matematik
Ogretimi alanindaki ¢aligmalari hizlandirmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2010).

Bilgisayar kullanilarak gretimi yapilan matematik dersi, dgrencilerin ¢alisma
isteklerini artirarak Ggrencilerin interaktif ortamda ders islemeleri, bazi islemleri
kendilerinin yapmalar1, hem konular1 daha iyi anlamalarina, hem de yeni deneyimler
kazanmalarina firsati vermistir. Soyut bir kavram olan matematigi ve matematiksel
islemleri gorsellestirmesi, 6grencilerin konuyu somutlastirabilmesini saglar ve konuyu
daha iyl anlamalarima imkan sunar. Bu konuda kullanilacak olan yazilimlar da son
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derece Onemlidir. Yazilimlarin, &grencinin konuyu kendi 6grenme hizina gore
O0grenmesini saglayan, onu sikiciliktan uzaklastiran ve somutlastirabilmesini saglayan
Ozellikte olmalar tercih edilir. Bilginin islenmesi, tiretilmesi, saklanmasi, kullanilmasi,
paylasilmasi ve yayilmasi siireglerinin gergeklesmesinde kullanilan tiim teknolojiler,
bilisim teknolojisi olarak adlandirilabilir. S6z konusu bu teknolojiler bilgisayar
teknolojilerine dayanmaktadir. Dolayisiyla, burada matematik 6gretiminde bilisim
teknolojisi denilirken ¢ok 6zel anlamda bilgisayara dayali bilissel araglar kullanilarak
yapilan Ogretim kastedilmektedir. Buna da “Bilgisayar Destekli Matematik (BDM)”
denmektedir (Baki, 2002).

Bu arastirmada bilgisayar destekli matematik 6gretimi yapilarak Ogrencilerin
BDM hakkindaki goriisleri dikkate alinmistir Bu calismada, Mathematica programi
kullanilarak yapilan bilgisayar destekli matematik 6gretiminde 6grencilerin bilgisayar
destekli matematik hakkindaki goriislerinin tespit edilmesi amaglanmigtir. Bu kapsamda
ele alinan arastirma sorular1 asagidaki gibidir;

e Bilgisayar destekli 6gretim hakkinda 6grencilerin genel diistinceleri nelerdir?

e Ogrencilerin bilgisayar destekli matematik uygulamalarinin gelecegi ile ilgili
diisiinceleri nelerdir?

Mathematica Program

Mathematica, Wolfram Research tarafindan iiretilmis bir simgesel matematik
yazilimidir. Bu sistem "Kernel-front end" mantiginda ¢alisir. Cizeysel araylzIlidir ve
denklem girmesi kolaydir. Matematiksel her tiirlii hesaplamalar yapan genel bir sistem
olan Mathematica, sayisal islemler yapan bir robot gibi de algilanabilir.
Mathematica’nin en 6nemli 6zelliklerinden biri de genisletilebilir bir sistem olmasidir
(Giilcii, 2004). Bu arastirma esnasinda bu programin segilmesinin sebepleri olarak da
Mathematica programinin hizli sekilde sorularin cevabini bulmasi, grafik giziminde
kolaylik saglamasi, li¢ boyutlu ve renkli grafikler ¢izebilmesi gosterilebilir.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu calisma, nitel arastirma yonteminin kullanildigi bir durum c¢alismasidir.
Durum caligmasi; dogal bir ¢evre icinde gerceklestirilen ve ¢alismaya konu olan ortam
veya olaylarin biitiinciil yorumunu hedefleyen bir arastirma yontemidir (Yildirnrm &
Simgek, 2008). Bu arastirmada durum ¢alismasmin kullanilma sebebi olarak;
ogrencilerin  bilgisayar destekli matematik uygulamalarinin  dogal ortaminda
incelenmesine imkan vermesi, insanlarin gorislerini, yargilarini ortaya koymasi,
boylece konuyu derinlemesine incelemeyi saglamasi gosterilebilir.

Katilmcilar

Arastirmanin katilimcr grubunu; Erzurum merkezde, SBS (Seviye Belirleme
Sinavi)’de alinan puanlara goére siralanan iki lise ve SBS’ye gore 6grenci almayan bir
lisenin, lise G¢lncl smifindan rastgele secilen 38 6grenci olusturmaktadir. Calismada
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maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yontemi uygulanmistir. Bu 6rnekleme yonteminde
amag, kiiciik bir drneklem olusturmak ve bu Orneklemde calisilan probleme taraf
olabilecek bireylerin ¢esitliligini maksimum derecede gostermektir (Yildirim & Simsek,
2008). Bu Ornekleme yodntemi, arastirmanin genellenmesini kolaylastirmak igin tercih
edilmistir.

Veri Toplama Araci

Bu caligmada, 6grencilerin BDM hakkindaki goriislerini 6grenmek i¢in goriigme
yapilmasina karar verilmistir. Bu dogrultuda, yari-yapilandirilmis, agik u¢lu 10 sorudan
olusan ve goriisme formu yaklasgimini (Yildirnm & Simsek, 2008) temel alan bir
goriisme formu hazirlanmistir. Bu goriisme sorulari, bahsedilen ii¢ lisenin lise G¢lnci
sinif Ogrencilerine BDM ile hazirlanan ders sonrasinda uygulanmistir. Gorlisme
sorulari, arastirma sorular ¢ergevesindedir. Ayrica, goriisme sorularini zenginlestirmek
icin goriisme sirasinda ek sorulardan faydalanilmistir.

Arastirmacilarin Rolleri

Calismanin  birinci  arastirmacisi, bilisim  teknolojileri 6gretmenidir ve
Ogrencilere BDM uygulamis ve goriisme yapmistir. Bu arastirmaci, arastirmanin
amacii agiklamak ve anlasilmayan sorulari aydinlatmak diginda goriismelerde
yonlendirici olmanmustir. Ikinci arastirmaci ise Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi Boliimiinde 6gretim {iyesidir. Veri toplama araglarinin gelistirilmesi, verilerin
toplanmasi ve analizi bu arastirmacilar tarafindan yapilmistir.

Gegerlik ve Guvenirlik

Arastirmanin, gegerliginin ve giivenirliginin saglanmasi1 amaciyla goriigme
formu, alaninda uzman Ogretim elemani ile birinci arastirmaci tarafindan arastirma
sorularindan faydalanilarak hazirlanmistir. Hazirlanan bu formun gegerligi ve
giivenirligini saglamak i¢in alaninda uzman bir 6gretim elemaninin fikirleri alinmistir.
Form, daha sonra Tiirk¢e dil uzmanina kontrol ettirilerek son halini almistir. Hazirlanan
bu gorlisme formu, arastirmaci tarafindan secilmis katilimcilara uygulanmis ve
konusmalar, katilimcilardan izin alinarak, ses kayit cihazina kaydedilmistir.

Veri Analizi

Uygulamanin bitiminde 6gretmenlerin gorlis ve diisiincelerine iliskin veriler,
nitel yontemlerle toplanip analiz edilmis ve c¢alismada icerik analizi kullanilmistir.
Verilerin sayisallastirilmasinda frekans tablolarina yer verilmistir. Bulgular aktarilirken
ortaya ¢ikan kategori ve kodlara iliskin Ornekler vermek amaciyla katilimcilarin
goriislerinden dogrudan alintilar yapilmigtir.

Uygulama Siireci ve Verilerin Toplanmasi

Erzurum merkezde bulunan (¢ liseden toplam 38 6grenci ile lise ikinci sinifin
ikinci doneminin konulari, her okulun bilgisayar sinifinda toplam 1+4 hafta olmak tizere
islenmistir. Ilk hafta tanitim dersi islenmistir. Bu derste Mathematica programi
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tanitilmistir. Daha sonraki dort hafta boyunca ogrencilerin lise ikinci smif ikinci
dénemde gordukleri binom, permuitasyon, denklemler, polinomlar, trigonometri ve
paraboller konulart ile ilgili 6rnekler, Mathematica programi kullanilarak gdsterilmistir.
Ogrencilere de Mathematica programi kodlari ile 6rnek problemler ¢dzdiiriilmiis ve
grafikler c¢izdirilmistir. Dersler bitince arastirma sorulari dahilinde hazirlanan, 10
sorudan olusan bir goriisme formu ile Ogrencilerle goriisme yapilmistir. Yapilan
goriismeler, ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Sorulan sorular sonucunda &grencilerin
bilgisayar destegi ile matematik dersine iligkin goriisleri alinmistir.

Bulgular

Gortisme formu kullanilarak yapilan goriismelerden elde edilen veriler analiz
edilmistir. Her sorunun altinda Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplarin frekans
tablolar1 sunulmustur. Okullar; A, B, C olarak adlandirilmastir.

Bilgisayar Destekli Ogretim Hakkinda Ogrencilerin Genel Diisiinceleri

BDM kullamilarak yapilan uygulamalarin avantajlari. Tablo 1’de goriildiigi
gibi Ogrenciler, “BDM kullanilarak yapilan uygulamalarin avantajlar1 nelerdir?”
sorusuna verdikleri “gorsellik ve grafik ¢izimlerinin bulunmasi” cevabinin frekanslar
oldukca yulksektir. Bununla birlikte, programin hizli olmasi ve zamandan tasarruf
saglamasinin 6grencilerin dikkatini ¢ektigi ve onlar1 motive ettigi gozlenmistir. Ayrica,
kolay ¢6ziim ve kesin sonu¢ vermesi de yorumlar arasinda yer almistir.

Tablo 1
BDM Kullan:larak Yap:lan Uygulamalar:n Avantajlar:

Okullar (f)

Kodlar B

Gorsellige hitap etmesi

Zamandan tasarruf saglamasi

= O O
~N B oo O

Kolay ¢6ziim-kesin sonug vermesi
Islem pratigi saglamasi

Matematige ilgiyi artirmasi

N P oW~ O W >

Odevlere yardime1 olmasi

Tablo 1’de goriildiigii gibi BDM nin avantajlar ile ilgili ¢esitli goriigler ortaya
cikmistir. Ogrenciler, BDM’nin “gérsellige hitap etmesi” ve “zamandan tasarruf
saglamas1” tizerinde durmuslardir. Bu konudaki yorumlardan bazilar1 asagidaki gibidir:

“Bircok islemde bize ¢ok fazla kolaylik sagliyor. Miihendislik alaninda bize ¢ok fazla

yardimc1 olabilir bu hani islemlerde filan limitlerde, bir insanin ¢6zemeyecegi
problemlere hemen bir saniyede ulasabiliyoruz yani.”
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“Sorular1 daha hizli ¢oziiyor, kimsenin yapamayacagi sorular1 ¢oziiyor, daha net
grafikler ¢iziyor.”

“Bence ¢ok iyiydi yani egitim alarak bir¢cok grafigi yeni yeni gérdiim burada. Cosintisiin
grafiklerini mesela ilk defa gordiim. Hocalarimiz ¢izmisti ama bilgisayar destegi ile
daha iyi aklimda kald1. Cosiniisiin grafiklerini goriince trigonometriye olan ilgim artt1.”

BDM ile ders islemenin matematige bakis acisinda yaptigr degisiklikler.
Gortisme sonuglarina bakildiginda BDM ile ders islemenin matematige bakis agisinda
ne tlir degisikliklere yol actig1 ile ilgili cesitli goriisler ortaya ¢ikmistir. Tablo 2’de
goriildiigii gibi, bu konuda O6grenciler, BDM’nin 06zellikle grafik ve gorsellerin
Ogrenilmesini  kolaylastirdigt yorumunu yapmuslardir. Bu nedenle, “grafiklerin
Ogrenilmesini kolaylastirmas1” cevabinin frekansinin yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Ayrica, Tablo 2’de BDM’nin daha i1yi 6grenme sagladig: ile ilgili goriisler de yer

almustir.
Tablo 2
BDM fle Ders Islemenin Matematige Bakis Acisinda Yaptig: Degisiklikler
Okullar (f)
Kodlar A B C
Grafiklerin 6grenilmesini kolaylagtirmasi 10 6
Daha iyi 6grenme saglamasi 1 2

Tablo 2’de goriildiigii gibi BDM ile ders islemenin matematige bakis agisinda
yaptig1 degisiklikler ile ilgili ¢esitli gortiisler ortaya ¢ikmistir. Bu goriislerde dgrenciler,
“grafiklerin O6grenmeyi kolaylastirmasi” ve “daha iyi O0grenme saglamasi” iizerinde
durmuslardir. Bu konudaki yorumlardan bazilar1 agagidaki gibidir:

Kesinlikle. Yani bilgisayar asrimizin icadi olarak ge¢iyor. Bunu biitiin alanlarimiza yansitmamiz
gerekiyor. Fen alanina zaten yansitilmis durumda. Bunu matematige de yansitabiliriz. iste bu
programda da islemler yapiliyor, grafikler gizilebiliyor. Bakis acim degisti kesinlikle. Ciinkii o
grafikleri 3 boyutlu gorebiliyoruz mesela. Bu grafik bdyleymis dedigimiz oluyor.

“Tabii ki oldu. Matematikte zor islemlerin grafiklerini daha iyi anlayabildim. Ben

diistinemezdim dyle olacagini. Daha detayli anladim.”

Bu programda en ¢ok begenilen kisim. Goriisme sonuglarina bakildiginda
BDM ile islenen derste 6grencilerin hosuna giden kismin daha ¢ok programin gorselligi
oldugu ortaya ¢ikmistir. Tablo 3’de goriildiigii gibi, bu konuda 6grenciler, ozellikle
grafik ve gorsellerin 6grenilmesi ve ilgi ¢ekmesi iizerine yorum yapmiglardir. Bunun
disinda programin hizli olmasi ve sonuglar1 hizli vermesi de begenilen kisimlar arasinda
yer almistir.
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Tablo 3
Programda En Cok Begenilen Kisim

Okullar (f)
Kodlar A B C
Grafikler 13 10 5
Programin hizli olmasi 7 1 8
Gorsellik 5 4 -

Renk ve gdlgelendirmeler 3 - -

Tablo 3’de goriildiigii gibi BDM ile islenen derste 6grencilerin hoslarina giden
kisimlar grafikler, programin hizli olmas1 ve gorselliktir. Bu konudaki yorumlardan
bazilar1 agagidaki gibidir:

“Pratik ve hizli. Degisik grafiklerin olmasi. Cok ilgilenmiyorduk ama g¢izimler ve
gorsellik hogsuma gitti. Acaba bunun grafigini ¢izsem ne ¢ikar diye diisiindiik.”

“Bir soruyu yapamadigimizda sorunun yanlis oldugunu veya yapamadigimizi
diisiiniiyoruz bu program sayesinde her sorunun ¢oziilebilecegini her grafigin
cizilebilecegini gordiik.”

“Grafikler ve gorsellik 6nemli oldu. Bir de bir seyler yaptigimizi hissettik. Bilgisayarda
yapmak daha haz verici ¢linkii bilgisayar1 ¢ok kullanmayan bir toplumuz. Bilgisayarda
boyle bir ¢alisma yapmak insani daha ¢ok heyecanlandiriyor ve O6grenme istegini
artirtyor diye diistiniiyorum.”

Bu programda en ¢ok zorlamilan kisim. Goriisme sonuglarina baktigimizda
BDM ile islenen derste Ogrencilerin zorlandiklar1 kismin program kodlarinin uzun
olmasi ile ilgili oldugu ortaya ¢ikmustir. Tablo 4’te goriildiigii gibi, bu konuda 6grenciler
kodlarin uzun olmasi ve Ingilizce olmasi iizerine yorum yapmislardir. Bunun disinda
program ile ilgili bir problemle karsilagilmadigi sonucu ortaya ¢ikmistir.

Tablo 4
Programda En Cok Zorlanilan Kisim

Okullar (f)
Kodlar A B C
Kodlarm uzun olmasi 12 5 10
Dil problemi yasanmast 8 1 11

Tablo 4’de goriildiigii gibi BDM ile islenen derste dgrencilerin zorlandiklar
kistmlar kodlarin uzun olmasi ve Ingilizce yazilmasidir. Bu konudaki 6grenci
yorumlarindan bazilar1 agagidaki gibidir:
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“Ingilizce olmas1 ve bilgisayar kullanmadaki eksiklerimizden dolay1 sorunlar olustu.
Parantezler, degisik kopyalamalar yapamamamizdan kaynaklanan sorunlar olustu. En
biiyiik sorun da Ingilizce olmasiydi. Terimlerin ¢ogu Ingilizceydi ve biz bunlarin
Turkgelerini bilmiyorduk. Neyi nerde yapacagimizi bilmiyorduk sizin rehberliginizde
yaptik.”

“Bazi grafiklerin tanitilmasindan sonra uzun uzun yazimlar gerekiyordu. Giizel grafikler
¢ikarmasina ragmen bu beni zorladi. Bir islemi tek bir virgiil nedeniyle gotiirmesi ¢ok
kotu, sinir bozucu olabiliyor.”

BDM’nin 6grenmeye katki saglamasi ile ilgili goriisler. Goriisme sonuglarina
baktigimizda bu uygulamalarin konularin daha iyi 6g8renilmesine vesile oldugunu
diisiinen 34 O6grenci bulunurken, daha iyi Ogrenilmesine vesile olmadigini diisiinen
toplam dort 6grenci bulunmaktadir. Yani, uygulamanin 6grenmeye destek oldugunu
diisiinen o6grencilerin frekanslarinin olduk¢a yiiksek oldugu ortaya cikmigtir. Bu
konudaki yorumlardan bazilari asagidaki gibidir:

“Diistiniiyorum. Clinkii insanlar gorsel olarak gordiigiinde daha ¢ok aklinda kalir. Bazi
insanlarin gorsel zekasi oldugundan aklina daha ¢ok kalacagindan daha iyi olacagini
diisiiniiyorum.”

“Kesinlikle daha gorsel bir sekilde ve daha renkli bir sekilde gorebiliyoruz cilinkii. Daha
1yi bir sekilde mesela renklerini degistirerek, ii¢ bes fonksiyonu bir arada acarak hangi
fonksiyonun nerede nasil kesistigini gayet iyi bir sekilde gorebiliyoruz.”

“Aslinda su andan itibaren pek verimli oldugunu diisiinmiiyorum ama eger temelden
alirsak oldukga faydali bir program oldugunu soyleyebilirim.”

Ogrencilerin Bilgisayar Destekli Matematik Uygulamalarinin Gelecegi ile
Tlgili Fikirleri

Bu programin hangi konularda uygulaninca faydah olabilecegi. Goriisme
sonuglaria bakildiginda BDM’nin baska hangi siniflarda ve konularda uygulanmasinin
fayda getirecegi ile ilgili 6grencilerin 6zellikle grafik ve gorsellerin 6grenilmesi Uzerine
yorum yaptiklart goriilmiistiir. Ayrica, Tablo 5°te gorildigi gibi trigonometri
konusunda da bu programdan yararlanilmasi gerektigi lizerine yorumlar yapilmistir.
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Tablo 5
Bu Programin Hangi Konularda Uygulaninca Faydali Olabilecegi

Okullar (f)
Kodlar A B C
Grafiklerde 7 6 5
Trigonometri 6 5 3
Binom agilimi 1 1 -
Gorsellige ihtiya¢ duyan konularda 1 - 1

Tablo 5’de goriildiigii gibi BDM’nin bagka hangi konularda uygulanmasinin
fayda getirecegi ile ilgili dgrencilerin Ozellikle grafikler ve trigonometri konusunda
yaptiklar1 yorumlarin frekanslar oldukga yiiksektir. Bu konudaki yorumlardan bazilar
asagidaki gibidir:

Bildigim kadariyla trigonometriye, polinomlara uygulaniyor. Grafik gizimlerinde filan. Tirev,

integrale de uygulaniyor herhalde. Grafik ¢izimlerinde hocalar baya bir zorlaniyorlar. Fonksiyon

grafiklerinde tam, net olarak bilgisayarda ¢izilebilir, projeksiyonla yansitilabilir. Lise 2.siniflarda
bu programin uygulanmasini isterim ¢iinkii ufkumuz genisledi, nasil diisiinebilecegimiz, nerden
bakabilecegimiz ve ii¢ boyutlu diisiinmemiz gerektigini 6grendik.

Problemleri ¢6zmede ve agilimlarini bize gostermede binom agilimi gibi pi sayisinin
genigletilmis seklini farkli bir bakis acist kazandirmak igin gosterebilirler. Trigonometrik
fonksiyonlarin ve parabollerin grafiklerini ufkumuzu genisletmek agisindan gosterip, onlarin
lizerine yorum yapmayi da saglayabilir. Cizimler tahtada yapildiginda o kadar iyi olmuyor ya da
¢izmek daha zor oluyor carpanlara ayirmak, binom agilimini gostermek acisindan faydali
olabilir. Lise 2.sinifta trigonometri vardi onun grafiklerini gostermek agisindan faydali olabilir.

Tartisma ve Sonug

Bilgisayar Destekli Ogretim Hakkinda Genel Diisiinceler

Bu caligmada bilgisayar destekli matematik Ogretimi ile ilgili yorum yapan
Ogrencilerin ¢cogu, bu 6gretimin ilgi ¢ekici olmast ile ilgili olumlu goriis bildirmislerdir.
Bu bulgu, Peker (1985), Tabuk (2003), Heddens ve Speer (1997), Birgin, Catlioglu,
Costu ve Aydin (2009) ve Alakog (2003)’Un calismalari ile paralellik gostermektedir.
Ote yandan, Samuelson (2006) yaptigi c¢alismada bilgisayar destekli matematik
programlarinin Ogrencileri ekran karsisinda pasifize ettigi {lizerinde durmustur. Bu
sonug, kullanilan bilgisayar destekli matematik programinin etkilesimsiz olmasindan ve
geri bildirimin eksik olmasindan kaynaklanabilmektedir. Bu nedenle bilgisayar destekli
matematik programlarinda grafik, ses, vb. etkilesimli 6gelere yer verilmesi ve yapilan
islemlerle ilgili geri bildirim verilmesi bilgisayar destekli matematik 0gretimine ilgiyi
artirabilir, 6grencinin aktif hale gelmesini saglayabilir.

Ogrencilerin {izerinde durduklar bir diger konu ise bilgisayar destekli matematik
programinin (Mathematica) gorsellige ve ¢oklu ortam 6zelliklerine yer vermesi ile ilgili
olmustur. Goriisme sonuclarina bakildiginda programin grafik ¢izimine ve gorsellige
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yogunlagmasinin yani ¢oklu ortamdan yararlanilmasinin 6grenciler {izerinde olumlu bir
etki uyandirdigi goriilmiistiir. Bu bulgu, Ersoy (2005)’in ve Cakir (2006)’nin ¢aligmalari
ile aym1 dogrultudadir. Bunun yaninda Gonen, Kocakaya ve Inan (2006)nin
calismasinda, derste ¢oklu ortamlarin kullanilmasinin 6grencilerin tutumlari iizerinde
anlaml bir fark yaratmadigi ortaya ¢ikmistir. Bu bulgu, 6grencilerin bu derse olan
ilgilerinden kaynaklanabilir. Bu nedenle dersi sevmeyen Ogrenciler i¢in bilgisayardaki
coklu ortamlarin ilgi ¢ekici héle getirilmesinin bu konuda olumlu gelisme saglayacagi
distinilebilir.

Bu calismada 6grencilerin goriis bildirdigi bir diger konu ise bilgisayar destekli
Ogretimin daha iyi 6grenme saglamasi ile ilgilidir. Bu bulgu; Isik (2007), Samuelsson
(2006), Moore (2002), Bedir (2005), Tutak ve Birgin (2008), Harbe ve Grundmeier
(2007), Teinken ve Wilson (2007), Olusi (2008)” in ¢alismalar1 ile ayn1 dogrultudadr.
Diger yandan, Kariuki ve Burkette (2007) yaptig1 ¢alismada bilgisayar destekli 6gretim
ile anaokulu 6grencilerine matematik 6gretimi ile geleneksel 6gretim arasinda bir fark
olmadigi, bilgisayar destekli Ogretimin daha iyi Ogrenme saglamadigi sonucuna
varmigtir. Bu sonug, bilgisayar destekli matematik programinin yaslari kiigiik olan
anaokulu 6grencilerine uygulanmasindan kaynaklanabilmektedir. Bu nedenle bilgisayar
destekli matematik uygulamalarinin matematik konusunda zihinsel gelisimini
tamamlamis, daha biiylik Ogrencilere uygulanmasi bu konuda olumlu sonuglar
alinmasini saglayabilir.

Bilgisayar Destekli Matematik Uygulamalarinin Gelecegi ile ilgili Fikirler

Goriisme sonuglarina bakildiginda o6grenciler, bilgisayar destekli matematik
uygulamalarinin  ileride uygulanmasmmin fayda saglayacagina yonelik fikir
bildirmislerdir. Bu konuda Peker (1985), Heddens ve Speer (1997), Kutluca ve Birgin
(2007), Harbe ve Grundmeier (2007), Phonguttha, Tayraukham ve Nuangchalerm
(2009) da ayn1 yonde sonuglara ulasmislardir. Ornegin; Tezer ve Kanbul (2009), engelli
ogrencilerin matematik Ogrenmeleri yirttikleri calismada Ggretmenlerin goriisleri
alimmis ve ¢alisma sonucunda bilgisayar destegi ile ders islemenin engelli 6grencilere
matematik 0gretiminde yardimer oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu konu ile ilgili arastirilan
caligmalar igerisinde olumsuz bir goriise rastlanmamustir.

Yapilan c¢alismanin sonucunda Ogrencilerin bilgisayar destekli matematik
uygulamasin1 pek ¢ok yonden faydali bulduklari, 6grenmelerini ve matematige bakis
acilarmi olumlu ydnde degistirdigi ortaya ¢ikmustir. Ogrencilerin bilgisayar destekli
matematik uygulamalarindan verim aldiklari ¢ikan sonuglar arasindadir.
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Oneriler

Bu calismanin sonucunda verilecek Onerileri asagidaki gibi siralamak
mumkundr:

e Dersin zevkli hale getirilmesi icin bilgisayar destekli matematik uygulama ve
yazilimlarindan faydalanilabilir.

e Grafik cizimlerinin anlagilmasi i¢in bilgisayar destekli matematik yazilimlari
kullanilabilir.

e (Grafik ve gorselligin 6nemli oldugu konularda Mathematica programindan
yararlanilabilir.

e Matematik dersine olan ilginin artirilmasi i¢in bilgisayar destekli matematik
uygulamalarindan yararlanilabilir.

e Ogrenciler bazi sorulart Mathematica sayesinde ¢oziip dogru cevaba
ulasabildikleri i¢in 6devlerini yaparken bu programdan yararlandirilabilirler.
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ABSTRACT: The purpose of this study is to determine whether subjective well-being of high school students is
predicted by their academic, social, and emotional self-efficacy. The sample of this study consisted of 311 high
school students of whom 64% (n= 199) were girls and 36% (n= 112) were boys. Data were collected by the Self-
Efficacy Scale for Children, the Positive and Negative Experience Scale, and the Life Satisfaction Scale and analyzed
through multiple regression analysis. Results showed that high school students’ academic, social, and emotional self-
efficacy explained 19% of variance in their subjective well-being and predicted their subjective well-being. Activities
performed by school counselors to increase students’ academic, social, and emotional self-efficacy levels are thought
to contribute to their subjective well-being.

Keywords: academic self-efficacy, social self-efficacy, emotional self-efficacy, subjective well-being

Extended Abstract

Purpose and Significance: Subjective well-being includes emotional reactions, areas of
satisfaction, and general statements on life satisfaction of an individual (Diener, Suh,
Lucas, & Smith, 1999). It has a multidimensional structure both in adolescents and in
adults (Huebner & Dev, 1996; Long, Huebner, Wedell, & Hills, 2012). According to
Garcia, Rosenberg, Erlandsson, and Siddiqui (2010), happy adolescents have positive
emotions and are more satisfied with their lives. Self-efficacy is defined as “people’s
judgments of their capabilities to organize and execute courses of action required to
attain designated types of performances” (Bandura, 1986: 396). Self-efficacy beliefs
have a positive effect on both positive thinking, namely, positive view of self and life,
and on positive expectations of adolescents (Caprara, Steca, Gerbino, Paciello, &
Vecchio, 2006). People with high-level self-efficacy are more interested in well-being-
related stimuli whereas low-level self-efficacious people are interested in threat-related
stimuli (Karademas, Kafetsios, & Sideridis, 2007). According to Singh and Udainiya
(2009), high-level self-efficacy can enhance well-being in several ways. High self-
efficacy contributes to high-level life satisfaction and engagement. In addition to the
fact that mastery experiences are the primary source of self-efficacy, positive role
models, precise understanding of physical and emotional feelings and positive feedback
also support self-efficacy. Suggesting some models to develop effective interventional
and organizational techniques to improve personal development and well-being,
Caprara et al. (2006) said social-cognitive theory highlights sources and mechanisms
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through which self-efficacy beliefs affect behavior. This study is of great significance,
making contribution to understand how self-efficacy affects subjective well-being. The
purpose of this study is to determine whether subjective well-being of high school
students is predicted by their academic, social, and emotional self-efficacy.

Methods: This study had a descriptive design. The sample of the study consisted of 311
high school students of whom 64% (n= 199) were girls and 36% (n= 112) were boys.
Among all, 100 (32,2%) were freshmen, 75 (24,1%) were sophomores, 88 (28,3%) were
juniors and 48 (15,4%) were seniors. Were 224 (72%) of the participants from
Anatolian high schools and 87 (28,0%) were from vocational high schools. Data were
collected by means of the three scales: the Self-Efficacy Scale for Children (Muris,
2001; Telef, 2011), the Positive and Negative Experience Scale (Diener, Wirtz, Tov,
Kim-Prieto, Choi, Oishi, & Biswas-Diener, 2010; Telef, 2011, 2013), and the Life
Satisfaction Scale (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985; Koker, 1991). Data were
analyzed through multiple linear regression analysis.

Results: Results showed that high school students’ academic, social, and emotional self-
efficacy explained 19% of variance in their subjective well-being. Respectively,
emotional self-efficacy (B= .21, p<.01), academic self-efficacy (f= .21, p<.01), and
social self-efficacy (B= .16, p<.01) predicted subjective well-being.

Discussion and Conclusion: Results showed that academic self-efficacy, social self-
efficacy, and emotional self-efficacy are significant predictors of subjective well-being.
Likewise, in similar studies, subjective well-being and self-efficacy has been found
positively correlated (Bergman & Scott, 2001; Caprara, Steca, Gerbino, Paciello, &
Vecchio, 2006; Cicognani, Albanesi, & Zani, 2008; Magaletta & Oliver, 1999; Natvig,
Albrektsen, & Qvarnstrgm, 2003; Strobel, Tumasjan, & Sporrle, 2011; Tong & Song,
2004). Within this context, it can be concluded that subjective well-being will improve
if academic, social, and emotional self-efficacy of high school students are enhanced.
High school students who feel academically competent, socially skillful, and can cope
with negative emotions can be regarded as happier individuals. As a result, activities
performed by school counselors to increase students’ academic, social, and emotional
self-efficacy levels are thought to contribute to their subjective well-being.
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Lise Ogrencilerinin Oznel 1yi Oluslarinin Yordayicisi
Olarak Oz-Yeterlik”
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OZET: Bu arastirmanin amaci, lise dgrencilerinin akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterliklerinin 6znel iyi olusu
yordayip yordamadigimi belirlemektir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu, farkli liselerde 6grenim goren 311 Ggrenci
olusturmaktadir. Katilimeilarin %64’ (n= 199) kiz, %36’s1 (n= 112) erkektir. Arastirma verileri, Cocuklar I¢in Oz-
Yeterlik Olgegi, Olumlu ve Olumsuz Yasant1 Olcegi ve Yasam Doyumu Olgegi ile toplannustir. Arastirmadan elde
edilen verilerin analizinde ¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmigtir. Yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi
sonucunda akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterlik, dznel iyi olusun %19’unu agiklamaktadir. Sonug¢ olarak,
akademik, sosyal ve duygusal Oz-yeterligin lise 6grencilerinin 6znel iyi oluslarini yordadigi saptanmugtir. Okul
psikolojik danigmanlarinin akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterligi artirmaya yonelik yapacaklari ¢aligmalarin,
ogrencilerin 6znel iyi oluslarinin gelisimine olumlu katki saglayacag: diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: akademik 6z-yeterlik, sosyal 6z-yeterlik, duygusal 6z-yeterlik, 6znel iyi olus.

Giris

Insan ve yasam bilimleri ile ilgilenen arastirmaci ve teorisyenler 6znel iyi olus
tizerinde etkisi olan faktorleri ve kaynaklar1 ortaya koymay1 denemislerdir. Bu amacla
kiltiirel, dini, ekonomik, sosyal, fiziksel ve psikolojik faktorler tartisilmistir (Pasadashi,
Dehnavi, & Botlani, 2012). Oznel iyi olus, kisinin duygusal tepkilerini, doyum
alanlarii ve yasam doyumu ile ilgili yargilarii icermektedir (Diener, Suh, Lucas, &
Smith, 1999). Kavramsal olarak, iyi olus 0gelerinin her biri, kisinin yasaminin farkli
yollarla degerlendirilmesini yansitir. Olumlu ve olumsuz duygular, kisinin yasamindaki
iyi ve kotii kosullar1 anlik ve hemen yansitir. Bazi alanlardaki doyumlar ise kisinin
yasamindaki 6zel Ogelerin biligssel degerlendirmesini yansitir. Yasam doyumu genel
yargilar1 yansitir, fakat biitlin olarak kisinin yagamindaki doyum hakkinda yararli bilgi
saglar (Diener, Scollon, & Lucas, 2004). Oznel iyi olusun ergenlerde de yetiskinlerde
oldugu gibi ¢ok boyutlu bir yap1 oldugu saptanmistir (Huebner & Dev, 1996; Long,
Huebner, Wedell, & Hills, 2012). Mutlu bir ergenin, yasamdan daha fazla doyum aldig1
ve olumsuz duygulardan c¢ok olumlu duygular yasadigi varsayilmaktadir (Garcia,
Rosenberg, Erlandsson, & Siddiqui, 2010). Eryillmaz (2012)’ye gore ergenler, olumsuz
olay ve durumlara kars1 mesafe koyma, kontrollii iliski kurma, iyimser diistinme, olumlu
zaman yoneliminde bulunma, dogrudan mutluluga yonelik davraniglar sergilemeyi
isteme, sorunlart ¢dzme ve dini inanca siginma araciligiyla 6znel iyi oluslarini
korumaktadirlar. Arastirmalarda benlik saygis1 (Cevik, 2010; Karatzias, Chouliara,
Power, & Vivien, 2006), sosyal destek (Cevik, 2010), algilanan kontrol (Eryillmaz &
Ercan, 2010) ve duygusal zekanin (Celik, 2008) ergenlerde 6znel iyi olusun 6nemli
yordayicist oldugu bulunmustur. Bircok aragtirma, ergenlerin yasamis oldugu
anksiyeteye, depresyona, stresorlere, yetersizliklere ve =zararli davramislara
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odaklanmistir. Oysaki ergenlerin yasamlarindaki pozitif Ogelere daha fazla Gnem
vermek, ergenlerin gelisim siirecinde daha iyi anlagilmasina katkida bulunabilir (Ben-
Zur, 2003).

Oz-yeterlik, “Insanlarin belirlemis olduklar1 performansi elde etmek igin gerekli
olan eylemi gerceklestirme ve organize etme kapasitesi ile ilgili yargilar1” olarak
tanimlanmistir (Bandura, 1986: 396). Sosyal biligsel teoriye gore 6z-yeterlik inanglart,
insanlarin motivasyonunun, mutlulugunun ve kisisel basarilarinin temelidir. Kisiler arzu
ettikleri sonuglara ulasabileceklerine ve eylemleri ile istemedikleri seyleri
engelleyebileceklerine inanmadikea, sikinti ve zorluklara karsi sebat etmek ve eylemde
bulunmak icin ¢ok az gudiye sahip olurlar. Oz-yeterlik inanclar, diger faktdrler ne
olursa olsun, kisileri motive ederek ve onlara rehberlik ederek, yasam kosullarini ve
islevlerini giiglii sekilde etkiler (Bandura, Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, & Regalia,
2001). Oz-yeterlik inanglari, davranisin en énemli belirleyicileri arasindadir. Eger kisi
kapasitesine inanmiyorsa, eylemde bulunmay1 saglayan diirti azalir. Insan
fonksiyonunun 6nemli boyutlarini i¢eren fiziksel ve ruhsal saglik sonuglart ile yeterlik
inanglar1 arasinda kuvvetli bir bag oldugu birgok arastirmada vurgulanmistir (Maddux,
2002). Oz-yeterlik inanglari, duygularin hem yogunlugunu hem de tipini etkiler.
Amaglar1 elde etmeye yonelik disiik 6z-yeterlik, umutsuzluga neden olur. Negatif
duygusal durum sonucunda ortaya ¢ikan rahatsiz edici disiinceleri kontrol etme
inancindan yoksunluk, zayif 6z-yeterlige, diisiik performansa ve daha fazla {imitsizlige
neden olur. Pozitif duygusal durum ise 0z-yeterligi artirir (Marat, 2003). Gupta ve
Kumar (2010)’a gore duygular, 6z-yeterligi etkilemektedir. Olumlu duygular 0z-
yeterligi artirmakta, olumsuz ya da karamsar duygular ise 6z-yeterligi azaltmaktadir.
Oz-yeterlik inanglar1, hem ergenin pozitif diisiinmesinde, yani kendisi ve yasam ile
ilgili olumlu goriislerinde, hem de gelecek hakkinda olumlu beklentilerinde pozitif
etkiye sahiptir (Caprara, Steca, Gerbino, Paciello, & Vecchio, 2006). Yiksek 6z-yeterlik
sergileyen kisiler iyi olmaya yoOnelik uyaranlara egilimliyken, disiik 0Oz-yeterlik
sergileyen kisiler tehdit ile ilgili uyaranlara egilimlidirler (Karademas, Kafetsios, &
Sideridis, 2007). Oz-yeterligin pozitif psikoloji iizerinde dolayl1 etkisinin olabilecegi
ileri stiriilmiistiir (Khodarahimi, 2010). Singh ve Udainiya (2009)’a goére guclu 6z-
yeterlik, kisinin iyi olmasii birkag yolla artirabilir. Yiiksek oz-yeterlik, ylksek
seviyede yasam doyumuna ve ugraslara katkida bulunur. Dogrudan yasantilar, 0z-
yeterligin arkasindaki en onemli giigtiir. Olumlu rol modelleri, fiziksel ve duygusal
hisleri dogru okuma ve olumlu geri bildirimler iyi olusa katkida bulunur. Sosyal-bilissel
teori, 0z-yeterlik inanglarmin kaynagina ve davranmiglari etkileme mekanizmalarina
dikkat ceker. Uygun 6z-yeterlik inanglari, bireysel gelisim ve iyi olusu yukseltmede
kullanilacak etkili miidahale ve diizenleme yontemleri gelistirmek i¢in ¢esitli modeller
Onerir (Caprara ve digerleri, 2006). Uluslararasi literatiirde 6z-yeterligin 6znel iyi olus
ile iligkisini ortaya koyan ¢aligmalar bulunmasina ragmen ulusal diizeyde bir ¢alismaya
rastlanmamustir. Arastirma, ulusal diizeyde oznel iyi olus Uzerinde 0z-yeterligin
etkisinin anlagilmasina katki saglanmasi agisindan 6nemlidir. Bu ¢alismada, akademik,
sosyal ve duygusal 0z-yeterligin 6znel iyi olusu yordayip yordamadigi arastirilmustir.
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Yontem

Betimsel yonteme sahip bu arastirmanin ¢alisma grubunu, farkli liselerde
ogrenim goren 311 6grenci olusturmaktadir. Katilimcilarin %64°0 (n=199) kiz, %36’s1
(n=112) erkektir. Ogrencilerin 100’{i (%32.2) 9. smuf, 75’i (%24.1) 10. smf, 88’i
(%28.3) 11. sinif, 48’1 (%15.4) 12. simif 6grencisidir. Aragtirmada 224 (%72) 6grenci,
Anadolu liselerinde ve 87 (%28) 6grenci ise meslek liselerinde 6grenim gérmektedir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmanin verileri, Cocuklar i¢in Oz-Yeterlik Olgegi, Olumlu ve Olumsuz
Yasant1 Olcegi, Yasam Doyumu Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu ile toplanmustir.

Cocuklar igin 6z-yeterlik olcegi. Cocuklar Icin Oz-Yeterlik Olgegi, Muris
(2001) tarafindan 12-19 yaslarindaki ergenlerin sosyal, akademik ve duygusal 6z-
yeterliklerini 6lgmek amaci ile gelistirilmistir. Toplam 21 maddeden olusan 6l¢egin her
alt boyutunda yediser madde bulunmaktadir. Cocuklar I¢in Oz-Yeterlik Olgegi, 5’li
Likert tipi (1 = hi¢ ve 5 = ¢ok iyi) bir dlcektir. Toplam 6z-yeterlik, her alt faktor ile ilgili
maddelerden alman puanlar toplanarak hesaplanmir. Olgekten alinabilecek en yiiksek
puan 105, en diisik puan ise 21’dir. Olgek, Telef (2011) tarafindan Turkceye
uyarlanmistir. Dogrulayic1 faktdr analizinde uyum indeksi degerleri RMSEA=.04,
NF1=.95, CFI=.96, GFI=.94 ve SRMR=.06 olarak bulunmustur. Olcegin 6l¢iit bagiml
gecerligini belirlemek icin Genel Oz-Yeterlik Olcegi kullamilmustir. iki 6lgegin
uygulanmasindan elde edilen puanlar arasinda Pearson Momentler Carpimi
Korelasyonu .57 (p<.01) olarak bulunmustur. Cocuklar I¢in Oz-Yeterlik Olgeginin i¢
tutarlik katsayilari, 6l¢egin geneli igin .86, alt boyutlar1 olan akademik 6z-yeterlik igin
.84, sosyal 0z-yeterlik icin .64, duygusal 6z-yeterlik i¢in .78 olarak hesaplanmustir.
Olgegin test-tekrar test giivenirlik katsayilarinin ise .75 ile .89 arasinda degistigi
goriilmiistiir. Olgekten alinan yiiksek puan, ergenin Oz-yeterlik dizeyinin yiksek
olduguna; dlgekten alinan diisiik puan ise ergenin 6z-yeterlik diizeyinin diisiik olduguna
isaret etmektedir (Telef, 2011).

Oznel iyi olusun dl¢iilmesi. Kuramsal olarak &znel iyi olus cok boyutlu bir yap:
olarak ele alinmis ve 6znel iyi olusun olumlu duygular, olumsuz duygular ve yasam
doyumundan olustugu ifade edilmistir (Diener, 1984; Diener, Suh, Lucas, & Smith,
1999). Son yillarda Diener ve digerleri (2010), olumlu ve olumsuz duygulari olumlu ve
olumsuz yasantilar olarak degerlendirmislerdir. Oznel iyi olus puani hesaplanirken
birgok arastirmaci

Oznel iyi olus = (Olumlu duygu + Yasam doyumu) — Olumsuz duygu

formalind kullanmigtir (Atak, 2011; Cenkseven & Akbas, 2007; Eryilmaz, 2010;
Eryilmaz & Ogiilmiis, 2010; Huebner & Dev, 1996). Bu arastirmada 6znel iyi olus
puant, bu formiile dayali olarak elde edilmistir.
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Olumlu ve olumsuz yasanti dlcegi. Olumlu ve Olumsuz Yasant1 Olcegi, olumlu
ve olumsuz duygulart ve iyi olusu 6lgmek icin Diener ve digerleri (2010) tarafindan
gelistirilmis kisa bir dlcektir. Olgegin iiniversite dgrencileri ile Tiirk¢eye uyarlama
calismas1 Telef (2011) tarafindan yapilmistir. Ergen Orneklemi ile Telef (2013)
tarafindan yapilan gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi sonucunda 6l¢egin, orijinalinde ve
tiniversite Ogrencileri ile yapilan uyarlama caligmasinda oldugu gibi iki faktorden
olustugu, olumlu yasanti boyutunun varyansin %33.31’ini, olumsuz yasant1 boyutunun
varyansin %26.70’ini acikladig1 saptanmustir. Olgek maddelerinin faktor yikleri, .60 ile
.86 arasinda hesaplanmigtir. Dogrulayic1 faktor analizinde uyum indeksi degerleri
RMSEA= .07, SRMR= .04, GFI=.93, NFI= .96, RFI= .95, CFI= .97 ve IFI= .97 olarak
bulunmustur. Olgegin giivenirlik calismasinda Cronbach alfa katsayisi, olumlu yasant:
boyutu i¢in .88 ve olumsuz yasanti boyutu i¢in .83 olarak hesaplanmistir. Olumlu ve
Olumsuz Yasant1 Olgeginin her bir maddesi, 1-5 araliginda puanlanmakta ve 1, “Cok
nadir ya da hicbir zaman”, 5, “Cok sik ya da her zaman” seklinde ifade edilmektedir.
Olgek, bagimsiz ya da ayr1 iki tip duyguyu dl¢tiigiinden ayr1 ayri puanlanir. Olumlu ve
olumsuz puanlarin toplamui, 6 ile 30 arasinda degismektedir.

Yasam doyumu o6lgegi. Yasam Doyumu Olgedi, genel yasam doyumunu
6lcmek icin Diener, Emmons, Larsen ve Griffin (1985) tarafindan gelistirilmis, Koker
(1991) tarafindan Tilrkgeye uyarlanmistir. Olgek, “hi¢ uygun degil” (1) ile “tamamiyla
uygun” (7) arasinda degisen Likert tipinde 5 maddeden olusan bir kendini
degerlendirme 6lgegidir. Koker (1991), 6lgegin ii¢ hafta arayla uygulanan test-tekrar test
tutarlik katsayisinin r= .85, madde-test korelasyonlarinin ise r= .71 ile r= .80 arasinda
oldugunu belirlemistir. Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi () .76’dir. Olgekten
alinan puan, 5 ile 35 arasinda degismektedir.

Kisisel bilgi formu. Kisisel Bilgi Formu, Ogrencilerin cinsiyet, yas, siif ve
Ogrenim gordiikleri lise tiiriinii belirlemek i¢in aragtirmaci tarafindan hazirlanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin  analizinde ¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmustir.
Aragtirmanin istatistiksel analizleri, SPSS 16.0 paket programi kullanilarak yapilmistir.

Bulgular

Lise Ogrencilerinin akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterliklerinin 6znel iyi
olusu yordamasina iligkin ¢oklu regresyon analizi sonuglar1 Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1

Akademik, Sosyal ve Duygusal Oz-Yeterligin Oznel Iyi Olusu Yordamasina Iliskin
Regresyon Analizi Sonuclart

Degisken B Standart B t p
Hata

Sabit 5.088 3.554 - 1.432 15

Akademik Oz-yeterlik 448 118 213 3.812 .00*

Sosyal Oz-yeterlik .367 138 156 2.665 .00*

Duygusal Oz-yeterlik 412 117 .207 3.523 .00*

R=0.44, R’>= .19, F@3,307)= 24.64, p= .00

Tablo 1 incelendiginde akademik, sosyal ve duygusal 0z-yeterligin, 6znel iyi
olusu anlamh diizeyde yordadigi goriilmektedir (R= 44, R*= .19 p<.01). Standardize
edilmis regresyon katsayisina () gore yordayici degiskenlerin 6znel iyi olus lizerindeki
goreli 6bnem siras1, akademik 6z-yeterlik (B= .21, p<.01), duygusal 6z-yeterlik (= .21,
p<.01) ve sosyal 0z-yeterlik (B= .16, p<.01) seklindedir. Regresyon katsayilarinin
anlamliligina iliskin t testi sonuglar1 incelendiginde duygusal, akademik ve sosyal 0z-
yeterligin 6znel iyi olusun 6nemli bir yordayicisi oldugu saptanmistir. Akademik, sosyal
ve duygusal 6z-yeterlik, 6znel iyi olusun %19’unu agiklamaktadir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmanin amaci, lise 6grencilerinin 6znel iyi oluslan ile 6z-yeterlikleri
arasindaki iliskileri incelemektir. Arastirmanin sonuglari, akademik, sosyal ve duygusal
0z-yeterligin 6znel iyi olusun Onemli bir yordayicisi oldugunu goéstermektedir. Bu
bulgular dogrultusunda lise 6grencilerinin akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterlikleri
arttikga 6znel iyi oluslarinin da arttig1 sdylenebilir.

Literatirdeki arastirma sonuglar1 incelendiginde 6znel iyi olus ile 6z-yeterlik
arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler oldugu belirlenmistir (Bergman & Scott, 2001;
Caprara, Steca, Gerbino, Paciello, & Vecchio, 2006; Cicognani, Albanesi, & Zani,
2008; Magaletta & Oliver, 1999; Natvig, Albrektsen, & Qvarnstrgm, 2003; Strobel,
Tumasjan, & Sporrle, 2011; Tong & Song, 2004). ikiz ve Telef (2013) ortaokul
Ogrencileri ile yapmis olduklar1 ¢alismada akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterligin
yasam doyumunun 6nemli bir yordayicist oldugunu bulmuslardir. Cicognani, Albanesi
ve Zani (2008)’e gore kisisel bir kaynak olan oz-yeterlik, iyi olusu dogrudan
artirmaktadir. Khodarahimi (2010) ise 6z-yeterlik gibi pozitif 6znel deneyimlerin kisinin
performansinda hayati O6neme sahip oldugunu belirtmistir ¢ilinkii insanin olumlu
duygulari, fenomenolojik algilardir. Dolayisiyla bu duygular, 6znel iyi olusu artirirken
ruhsal rahatsizliklar ve endise gibi patolojileri diisiirmektedir. Bergman ve Scott (2001),
ergenlerin mutsuzluklar1 arttik¢a olumsuz 6z-yeterliklerinin arttigini belirtmislerdir.
Suldo ve Huebner (2006)’a gore ise ergenlerin olumsuz duygular ile basa ¢ikma algist
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arttikca mutluluklar1 da artmaktadir. Gupta ve Kumar (2010), yiksek duygusal 6z-
yeterligin iyi ruh sagligini siirdiirmede ¢ok Onemli olabilecegini ifade etmislerdir.
Ergenler, olumsuz duygular ile basa ¢ikma yeterligine sahip oldugunda kendisine olan
giiveni artacak ve olumsuz duygularin {istesinden daha kolay gelebilecektir (Willemse,
2008).

Caprara ve digerleri (2006), ergenlerin iyilik halini, olumlu disiinmeyi ve
mutlulugun belirleyicisi olarak oz-yeterligi inceledikleri g¢aligsmalarinda olumlu ve
olumsuz duygulari ydnetmenin, 0z-yeterlik inanglarmin ve sosyal 0z-yeterligin
ergenlerin gelecek hakkinda olumlu beklentiler gelistirmelerine katkida bulundugunu
saptamiglardir. Holder ve Coleman (2009)’a gore sosyal iliskiler, mutlulugun 6nemli bir
yordayicisidir. Ozbay ve digerleri (2012), iiniversite 6grencilerinin dznel iyi oluslarini
yordayan degiskenleri inceledikleri ¢alismalarinda sosyal 6z-yeterligin 6znel iyi olusun
onemli bir yordayicisi oldugunu belirtmislerdir. Canbay (2010), lise 6grencilerinin
sosyal becerileri arttikga 6znel iyi oluslariin da arttigini bulmustur. Cevik (2010)’e
gore ergenin akranlar ile iligkileri, onun yagaminda 6nemli bir yere sahiptir. Yakin
arkadaglik kurabilen, kurdugu arkadaslik iliskisini saglikli bir bicimde strdurebilen
sosyal c¢evresi genis bir ergen, yalmzlik, uyumsuzluk gibi olumsuz duygular
yasamayacak, aksine sosyal becerisi yiiksek, girisken, kendine giivenen, mutlu bir birey
olacaktir.

Sonug olarak, akademik olarak kendini yeterli hisseden, olumsuz duygular ile
basa cikabilen ve sosyal iliskilerinde yeterli olan lise 6grencilerinin daha mutlu oldugu
sOylenebilir. Okul psikolojik danismanlarinin akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterligi
artirmaya yonelik yapacaklar1 ¢alismalarin 6grencilerin 6znel iyi oluglarinin gelisimine
olumlu katki saglayacagi diistiniilmektedir.
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ABSTRACT: The purpose of this study was twofold: (1) to determine scientific attitude levels of gifted students, and
(2) to investigate whether their levels of scientific attitude differ on selected demographic variables. The sample of
this survey study consisted of 147 gifted 12-16-year-old students studying in Malatya Science and Arts Center. Data
were collected through the “Scientific Attitude Scale” developed by Battal and Giirgan (1998). The reliability
coefficient was calculated as 0.708. Frequency and percentage tables, t tests, analyses of variance and chi-square tests
were employed to analyze the data. Results showed that scientific attitude levels of gifted students are high and do
not differ on gender, monthly income, level of parental education, and occupational status of mothers. According to
chi-square test results, some differences between observed and expected data were detected and reported in the paper.
Finally, some recommendations were made to develop scientific attitudes of gifted students.

Key words: gifted student, scientific attitude, Science and Arts Center (SAC).

Extended Abstract

Purpose and Significance: Giftedness is defined as the combination of above-average
ability, sense of duty and creative thinking (Renzulli & Reis, 1985). Psychologist Ellen
Winner (1996) defines gifted children as: 1) precocious, 2) intrinsically-driven and
creative, 3) having an intense and obsessive interest with an ability to focus sharply, and
experience state of flow — optimal states in which they focus carefully and lose sense of
the outside world. Science is defined as neutral observation and regular accumulation of
information obtained from experiments (Topsakal, 1999); network of theories logically
connected to each other (Medawar, 2003); a process of obtaining and organizing
information by scientific methods (Cepni, 2007). The domains of scientific literacy in
this study include: (1) science content; (2) the interaction between science, technology,
and society; (3) the nature of science; and (4) attitudes toward science (Chin, 2005). For
this reason, scientific attitude is important for developing scientific literacy. This study
aims to determine scientific attitude levels of gifted students in Malatya Science and
Arts Center, and to investigate whether their levels of scientific attitude differ on
selected demographic variables. For this reason, research questions addressed in this
study were as follows: (1) How often gifted students display scientific attitudes? (2)
Does their display of scientific attitudes differ on gender, age, and school type, level of
parental education, mother’s occupational status, and monthly income?
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Methods: The sample of this survey study consisted of 147 gifted students studying in
Science and Arts Center (SAC) in Malatya, Turkey. No sampling procedures were
employed in this study. Data were collected through the “Scientific Attitude Scale”
developed by Battal and Gurgan (1998). The Cronbach alpha reliability coefficient was
computed as 0.708 which is almost high (George & Mallery, 2003). Frequency and
percentage tables, t tests, analyses of variance and chi-square tests were employed to
analyze the data. Data were analyzed by independent-samples t tests and one-way
analyses of variance when groups were normally distributed. Mann-Whitney U tests and
Kruskall-Wallis H tests were employed when groups deviated from normal distribution
(Buyukozturk, 2002, p. 153), and Mann-Whitney U tests to determine differences
between groups. The “Scientific Attitude Scale” is composed of 22 items and scores
obtained from this scale ranges from 22 to 88. Scores closer to 88 show a higher level of
scientific attitude. The mean score obtained from the scale is 69.25 and the standard
deviation is 6.28.

Results: According to the results of this study, 147 gifted students aged between 12 and
16 studying in the SAC in Malatya, Turkey:

1. have higher levels of scientific attitudes (X=69.28).

a) were found to always do the following: “Giving effort to learn things
unknown”, “being honest to self and environment”, “looking for logic behind others’

ideas”, “providing references to scientific knowledge in his research, if necessary”,

“distinguishing between the real and the unreal”, “asking for evidence against claims
put forward”, “looking for the reality, thinking what he knows do not reflect the real”,
“fighting patiently against difficulties”, “being sensitive to distinction between
phenomenological facts and personal ideas”, “investigating causes in addition to
effects”, “purchasing and reading scientific publications”, “investigating meaning of the

data collected from all sources available”.
b) were found to usually do the following: “Considering possible consequences

of any attempt at the outset”, “thinking systematically to solve problems encountered”,
“avoiding from any kind of deception through investigating the truth”, “criticizing
events”, “thinking of a possible error in his ideas”, “being calm to apply decisions until
adequate amount of knowledge received”, “questioning decisions thought to be correct”,

“changing his own ideas when new evidence presented”.

c) were found to sometimes do the following: “Making plans” and “Avoiding
personal ideas when faced with objective findings”.

1. Gifted students’ levels of scientific attitudes do not differ on gender, age,
school type, monthly income, maternal education level, and occupational status of
parents.

2. According to the results of chi-square;

a) Girls’ observed level of the following characteristics were higher than
expected: “Looking for logic behind others’ ideas”, “looking for the reality, thinking
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what he knows do not reflect the real”, “thinking of a possible error in his ideas”, and
“making plans”

b) Students aged between 13 and 16 had a higher observed level of “critical
thinking” than expected. Also, those aged between 12 and 13 had a higher observed
level of “Searching all resources for research” level than expected.

c) Students in science schools had a higher observed level of “critical thinking"
while students in elementary schools had a higher level of “distinguishing between the
real and the unreal”.

d) Students having monthly income of 4001-5000 TL had a higher observed
level of “critical thinking".

e) Students whose fathers had a high school or a college degree had a higher
observed level of “changing his own ideas when new evidence presented” than
expected.

f) Students whose mothers had graduate and elementary school degree had a
higher observed level of “being sensitive to distinction between phenomenological facts
and personal ideas”, students whose mothers had elementary school degree had a higher
observed level of “awareness of all references in a research paper”, students whose
mothers had graduate degree had a higher observed level of “being sensitive to
distinction between phenomenological facts and personal ideas” than expected.

g) Students whose mothers are working had a higher observed level of “being
skeptical about ideas” than expected.

Discussion and Conclusions: Based on these findings, the recommendations are as
follows:

1) This research reveals scientific attitude levels of gifted students according to
their own perceptions. Scientific attitude levels lof gifted students might be tested by
different methods (e.g., qualitative) and then compared with the results of this research.

2) To higher gifted students’ scientific attitude levels, teachers of SACs and
their parents should be in a closer contact.

3) Teachers of SACs should be a model of “avoiding personal ideas when faced
with objective findings”..

4) Contributions of gifted people who display scientific attitudes to our country
will be the greatest. For this purpose, similar studies should be done by various methods
in all SACs in Turkey. Then, obtained results should be evaluated by the Ministry of
National Education.

5) Science, mathematics and social studies teachers of SACs should plan
activities that develop scientific attitudes of gifted students.
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OZET: Bu arastirmanin amaci, istiin yetenekli dgrencilerin bilimsel tutum diizeylerini belirlemek, 6grencilerin
bilimsel tutum dlzeylerinin demografik degiskenlere gore farklilasip farklilasmadigini aragtirmaktir. Arastirmada
iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Calisma evrenini Malatya Bilim ve Sanat Merkezine (BILSEM) kayitli 12-16
yaslarinda 147 tstiin yetenekli 6grenci olusturmaktadir. Bu 6grencilerin tamamina 6lgek uygulanmistir. Aragtirmada
veriler, Battal ve Giirgan (1998) tarafindan hazirlanan Likert tipi “Bilimsel Tutum Olgegi” kullanilmustir. Olgegin
glivenirligi i¢in yapilan Cronbach alpha givenirlik analizinde giivenirlik, 0.708 olarak tespit edilmistir. Toplanan
verilerin ¢6ziimlenmesinde yiizde, frekans tablolari, t testi, ANOVA ve Ki-kare’den yararlanilmistir. Elde edilen
bulgular, Ustiin yetenekli 6grencilerin bilimsel tutum diizeylerine yas, okul tiirii, cinsiyet, ailenin ortalama aylik geliri,
anne-baba egitim durumu ve anne meslek durumunun anlamli bir etkisinin olmadigin1 gostermistir. Maddeler,
lizerinde yapilan Ki-kare testi sonuglarma gore degerlendirilmistir. Ustiin yetenekli bireylerin bilimsel tutum
duzeylerini yikseltmek igin tistiin yetenekli dgrencilere ve BILSEM &gretmenlerine dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: iistiin yetenekli 6grenci, bilimsel tutum, Bilim ve Sanat Merkezi (BILSEM)

Giris

Ustiin yeteneklilik, ortalamanin iizerinde bir kabiliyet, yaratici diisinme ve
gorev sorumlulugunun bir bilesimi olarak tanimlanmaktadir (Renzulli & Reis, 1985).
Diger ¢ocuklara gore daha hizli ve kendilerine has yollarla 6grendikleri gibi 6grenme
konusunda kendilerine daha cok guvenen (Ustin yetenekli cocuklar, 6grenme ve
algilamada yardima ihtiya¢ duymayip kendi kendilerine motive olurlar ve bu ¢ocuklarin
stk sik yeni seyler icat etme gayreti i¢inde olduklar1 goriiliir (Winner, 1996). Bu
gayretleri onlarin belli bash konularda derinlemesine ¢alismalarini sagladigi gibi bu
cocuklar, normalden daha uzun bir konsantrasyona ve odaklanma gliciine sahip olmalari
ile (Neumeister, Adams, Pierce, Cassady, & Dixon, 2007) diger bir¢ok ¢ocuktan
ayrilmaktadirlar. Bu farkliliklarin iyi degerlendirilmesi ise iilke kalkinmasi adina
oldukga 6nemlidir. Zira Ustlin yetenekli bireylerin toplumlarin yiikselmesinde ve
gelismesindeki, sanat, egitim, bilim ve teknoloji gibi alanlardaki katkist gz ardi
edilemez bir gergektir (Cigerci, 2006). Bu da ancak onlarin daha iyi anlagilmasi ile
miimkiin olacaktir.

Ustiin yetenekli dgrencilerin performanslarini ve potansiyellerini maksimum
seviyeye cikarabilmek ic¢in Oncelikle onlarin anlagilmasi gerekmektedir. Herhangi bir
egitim girisiminin ihtiyaclar belirlenmeden baslatilmasi ¢ok kereler basarisizlig
beraberinde getirmistir (Demirel, 2003; Ertiirk, 1974). Bu nedenle 6grenci grubunun
Ozelliklerinin belirlenmesi gerekmektedir. “Bir egitim kurumunun, ¢ocuklar, gengler ve
yetigkinler icin sagladigi, milli egitim ve kurumun amaglarinin gerceklestirilmesine
donik tim faaliyetleri kapsayan (Varis, 1996) egitim programinin birbiri ile dinamik
iligskiler iginde olan ogelerinin (Demirel, 2003) belirlenmesi asamasinda ortalama
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diizeydeki 6grencilere uygulananin disina ¢ikilmasi gerekmektedir (Abram, 1982). Bu
bireyler normal programlar yolu ile saglanamayan genis kapsamli egitime ve olanaklara
ihtiya¢ duyarlar (Renzulli & Reis, 1985). Bu gerekcelerle tlkemizde Ustin yetenekli
Ogrencilerin egitimi i¢in kurulan Bilim ve Sanat Merkezleri ilk olarak 1993 yilinda
Ankara, Istanbul, Izmir, Denizli ve Bayburt illerinde kurulmustur (Gokdere & Kiigik,
2003). Tirkiye’de 2012 yili itibari ile Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde 6grenci kabul
eden Bilim ve Sanat Merkezi sayis1 60’1 gegmistir.

Gozlemlerde tarafsizlik ve deneylerden elde edilen bilgilerin diizenli birikimi
(Topsakal, 1999); dogal diinyanin neye benzedigi hakkindaki en son diisiincelerimizi
temsil eden, birbirlerine mantikla baglanmis teoriler agi (Medawar, 2003); bilimsel
metotlar kullanarak sistematik bilgi edinme ve bilgiyi diizenleme sureci; evreni anlama
ve tamimlama gayretleri (Cepni, 2007) olarak tanimlanabilen bilim, insanoglunun
dogay1 ve evreni anlama ve ortaya ¢ikan olaylar1 yordayip kontrol etme gabalar1 olarak
disiiniilebilir.

Bilimsel tutum, bireyin karsilastigt sorunlari, olaylar1 ve durumlar1 kendi
diisiincelerinden elinden geldigi ol¢iide ayirip eldeki mantiksal verilere dayanarak
yorumlayabilmesi olarak tanimlanmaktadir. Bilimsel tutuma sahip insanlar bircok
ozellik bakimidan diger insanlardan ayrilirlar. Bu insanlar, arastirici ve elestirici
ozellige sahip olup Onyargilarin ve dogmatik inang sisteminin etkisinde kalmazlar. Bu
bireyler, ¢evredeki olumsuz durumlari tanima ve ¢ozme isteginde olup bunun igin
¢oziim yollar1 arama ¢abasi igine girerler. Sececegi ¢6ziimii inangla uygularken ¢dzimi
elestirecek olanlarin goriislerine deger verirler. Bilimsel tutumlar, bireyin basarili
olmasii saglamasinin yani sira diisiincesini de etkileyerek gelisimini stirekli kilar
(Basaran, 1978, aktaran Demirbas & Yagbasan, 2005). Gelisimin stirekliligi, bir yandan
degisimi zorunlu kilarken diger yandan da ge¢misten ders alabilme kabiliyetini
gerektirmesine ragmen toplumda ¢ok sik goriilememektedir. Az sayida insanin bilimsel
tutum sahibi olmasi da onlarin teshis edilmesinin ve yeteneklerinin gelistirilip dogru
sekilde degerlendirilmesinin 6nemini artirmaktadir.

Bilimsel tutumun gelismesinde diger gelisim alanlarinda oldugu gibi bireysel ve
cevresel faktorlerin etkili oldugu (Senemoglu, 2005) soylenebilir. Cevresel faktorler,
insanda var olan potansiyelin kullanimi agisindan oldukca énemlidir. Insanin bulundugu
cevrede merakini gidermesine yardim eden kisi, kurum ve imkanlarin bulunmasinin
bilim yapma konusunda tesvik edici rol oynayacagi sdylenebilir. Bilimsel bilginin Ust
diizey disiinme becerileri ile birlestirilmesine yardim edecek olan kisi, kurum ve
imkanlar, insanin, ¢evresinde olup bitene bilim penceresinden bakmasina yardimci
olacaktir. Bilimsel okur-yazarlik olarak da adlandirilabilecek bu beceri ile bilimin
varligini siirdiirmesi ve ilerlemesi daha da kolaylasacaktir. Bilimsel okuryazarlik; a)
bilimin igerigi, b) teknoloji, bilim ve toplum arasindaki iliski, ¢) bilimin dogasi, d)
bilime kars1 tutum (Chin, 2005) gibi parametreleri olan ¢ok boyutlu bir beceridir. Bu
nedenle, bilimsel okuryazarligin yerlesmesi icin bilimsel tutumun onemli oldugu
sOylenebilir.
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Bilime kars1 olumlu tutum besleyen 6grenciler bununla beraber gretmenlerine,
egitim programlarina, derslerine, okullarina karsi da olumlu tutum gelistirirler.
Ogrencilerin bilime karsi olumlu tutum gelistirmelerinde &gretmenler ile anne ve
babalarmn etkisi biiyiiktiir. Ogrencilerin okula karst tutumlari ile onlarin anne ve
babalarinin egitime kars1 ilgi diizeyleri arasinda pozitif bir iligki vardir (Keeves, 1975).
Anne ve babalarin ¢ocuklarini bilimsel faaliyetlere yonlendirmeleri ¢ocuklarin bilime
karsi olumlu tutum gelistirmelerini saglamaktadir. Ogrencilerin bilime karst
tutumlarinda smif arkadaslarimin bilime karsi tutumlarinin, 6gretmenlerin ve anne-
babalarin tutumlarindan daha etkili oldugunu gosteren arastirmalar da yapilmistir
(Gogolin & Swartz, 1972; Haladyna, Olsen, & Shaugnessy, 1982; Walberg, Fraser, &
Welch, 1986).

Ogrencilerin bilime bakis acilar1 konusunda yapilan arastirmalar, genelde fen
bilimlerine karsi tutumlar {izerinde yogunlasmaktadir. Yapilan arastirmalarin birgogu
tutumla basar1 arasinda pozitif bir iliski oldugunu gostermektedir (George, 2003;
Papanastasiou, 2002; Papanastasiou & Zembylas, 2002). Fen bilimleri alanina yonelik
tutumlarin yan1 sira bilimsel tutumlarin arastirildigi da gorilmektedir (Byrne &
Johnstone, 1988; Koballa, 1988). Schibeci (1983) yaptig1 calismasinda fen bilimlerine
yonelik tutumlar ile bilimsel tutumlari iliskilendirmis ve bilimsel tutumlari kazanan
ogrencilerin fen bilimlerine yonelik tutumlarininda gelisecegini agiklamustir.

Ustiin yetenekli dgrencilerin tutumlarma yodnelik alanyazin incelendiginde az
sayida arastirma oldugu goriilmektedir (McGinnis & Stefanich, 2007). Yapilan
aragtirmalardaki ortak kani ise bilimsel terminolojinin soyut ve karmasik yapisini
anlayabilmede, istiin yetenekli ogrencilerin digerlerinden daha basarili oldugu
yonindedir. Ustiin yetenekliler i¢in fen dgretiminin akranlarma gore daha anlamli ve
daha ilging oldugu (Joyce & Farenga, 1999; van Tassel-Baska & Stambaugh, 2006)
seklinde de ifade edilebilecek olan bu durum, iistiin yeteneklilerin egitimini
sekillendirmede belirleyici unsur olmaktadir.

Cirebal (2004), 13-18 yaslarindaki iistiin yetenekli 6grencilerin fen ve 6grenme
ortamina kars1 tutumlarini inceledigi ¢alismasinda 6grencilerin sinif diizeyleri (yaslari)
diistiikge fen dersine karsi tutumlarinin gelistigini belirtmistir. Tereci, Aydin ve Orbay
(2008) tistiin yetenekli 6grencilerin fen tutumlarini inceledikleri galismada, cinsiyete
gore fen tutumlarinin degigsmedigi sonucuna ulagilmistir.

Bilen ve Ozel (2012) iistiin yetenekli Ogrencilerin biyoteknolojiye yonelik
bilgilerini ve tutumlarini inceledikleri ¢aligmada iistiin yetenekli 6grencilerin canliya ve
cevreye karst duyarlt olduklart sonucuna ulagmisglardir.

Ergin ve Ozgirol (2011) bilimsel tutum ve duygusal zeka arasindaki iliskiyi
incelemisler, duygusal zekasi yiiksek Ogrencilerin bilimsel tutum diizeylerinin de
yiiksek oldugu sonucunu elde etmislerdir.

Yapilan c¢alismalarda elde edilen sonuglar dogrultusunda tstin yetenekli
Ogrencilerin bilimsel tutumlarinin bazi degiskenlere gore farklilasabildigi ancak genel
anlamda yiiksek diizeyde oldugu ve bilimsel tutum ile fen tutumu kavramlarinin binisik
kullanildig1 goriilmektedir. Ogrencilerin fene yonelik tutumlari ile bilimsel tutumlar
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birbirine ¢ok yakin olmakla beraber, bilimsel tutum kavrami daha genis kapsamlidir. Bu
aragtirmada {stlin yetenekli Ogrencilerde bilimsel tutum diizeyleri incelenmistir.
Malatya’da Bilim ve Sanat Merkezine devam eden 12-16 yaslarindaki Ustlin yetenekli
ogrencilerin bilimsel tutum diizeylerini saptamaya yonelik bu g¢aligmada asagidaki
sorulara yanit aranmistir: (1) Malatya’daki Ustiin yetenekli dgrenciler, bilimsel tutum
sergileyen insan Ozelliklerini hangi siklikla yansitmaktadir? (2) Malatya’daki dstiin
yetenekli 6grencilerin bilimsel tutum diizeyleri; a) cinsiyet, b) yas, c¢) okul tiirii, d) anne-
babanin egitim durumu, e) annenin meslek durumu, f) ailenin ortalama aylik geliri
degiskenlerine gore anlamli farklilagsmakta midir?

Yontem

Arastirmamin Modeli

Bu arastirma, {stiin yetenekli Ogrencilerin bilimsel tutum diizeylerinin
belirlenmesini amacladig1 i¢in betimsel yontemin kullanildigi nicel bir c¢alisma olup
tarama modeline uygun olarak hazirlanmistir. Calismada ogrencilerin demografik
degiskenlerine gore bilimsel tutum puanlarinin farklilasip farklilagsmadigi da incelendigi
icin nedensel karsilastirma deseni kullanilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evreni, 2011-2012 egitim-6gretim yilinda Malatya’da bulunan
Bilim ve Sanat Merkezine devam eden 147 6grenciden olusmaktadir. Caligma, evrenin
tamamindan toplanan verilerle gergeklestirilmistir. Dolayisiyla 6Ornekleme yoluna
gidilmemistir. Arastirmaya katilan ogrencilere iliskin kisisel bilgiler Tablo 1’de
gosterilmistir:

Tablo 1

Ogrencilerin Kigisel Bilgileri

Yas N % Okul Tard N %
12 35 23,8 Ozel Ilkégretim Okulu (OIO) 30 20,4
13 37 25,2 Devlet {lkdgretim Okulu (DIO) 45 30,6
14 14 9,5 Fen Lisesi (FL) 39 265
15 18 12,2 Anadolu Lisesi (AL) 33 224
16 43 29,3 Ailenin Ortalama Aylik Geliri N %
Cinsiyet N % 1000 TL’den az 6 4,1
Bay 73 49,7 1001-2000 TL aras1 26 17,7
Bayan 74 50,3 2001-3000 TL arast 48 32,7
Annenin mesleki durumu N % 3001-4000 TL aras1 24 16,3
Ev hanimi 65 442 4001-5000 TL aras1 20 13,6
Calisan 82 55,8 5001 TL ve Gzeri 23 15,6
Anne Egitim Durumu N % Baba Egitim Durumu N %
[Ikdgretim mezunu 29 19,7 [kdgretim mezunu 11 75
Lise ve dengi okul mezunu 35 23,8 Lise ve dengi okul mezunu 26 17,7
Onlisans mezunu 13 8,8 Onlisans mezunu 17 11,6
Lisans mezunu 63 42,9 Lisans mezunu 73 49,7
Lisansiisti mezunu 7 4,8 Lisansisti mezunu 20 13,6
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Tablo 1 incelendiginde, 6grencilerin 12-16 yaslarinda olduklar1 ve cinsiyete gore
dagilimlarinin yar1 yariya oldugu goriilmektedir. Devam ettikleri okul tdrlerinin
oranlarmin birbirlerine yakin oldugu, ailelerinin ortalama aylik gelirlerinin genellikle
1000-3000 TL arasinda oldugu (%66.7), annelerinin yarisindan g¢ogunun caligtigi
(%55.8), annelerin yariya yakiminin (%42.9) ve babalarin yarisinin (%49.7) lisans
mezunu oldugu anlasilmaktadir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci1 Battal ve Giirgan (1998) tarafindan gelistirilen
“Bilimsel Tutum Olgegi” kullanilmistir. Bu &lgekte bilimsel tutum tek boyutlu bir
yapiya sahiptir.

Toplam 22 maddeden olusan Bilimsel Tutum Olgegi, dértlii Likert tipinde olup
secenekleri “her zaman”, “sik sik”, “ara sira”, “hi¢bir zaman” seklinde derecelenmistir.

Olgege verilen ortalama puanlarinin hesaplanmasinda;

Hicbirzaman : 1.00-1.75 arasi
Ara sira : 1.76 — 2.50 aras1
Cogu zaman : 251-3.25aras1
Her zaman . 3.26 — 4.00 aras1

olarak degerlendirilmistir.

Ogrencilerle birebir goriismeler yapilarak arastirmanin kapsami tanitilmis ve
rizalar1 alindiktan sonra 6lgek dgrencilere uygulanmistir.

Dort kategorili olarak 147 kisilik 6grenci grubuna uygulanan 6lgegin Cronbach
alpha giivenirlik katsayis1t 0.708 olarak bulunmustur. Bu deger, 6l¢egin giivenirliginin
“kabul edilebilir” oldugunu goéstermektedir (George & Mallery, 2003).

Arastirmada kullanilan veri toplama araci, bilimsel tutumla iliskili 6zelliklerin
gosterilme sikliklarina iliskin 6grencilerin kendilerine ydnelik algilarin1 Slgmeye
yonelik olup bu ¢alismada elde edilen veriler, 6grencilerin bilimsel tutuma iliskin 6z-
degerlendirmelerinden ibarettir.

Verilerin Analizi

Bu calismada, elde edilen veriler degerlendirilirken 6l¢egin birinci boliimiinde
yer alan bagimsiz degiskenler i¢in betimsel istatistik hesaplamalar1 yapilmistir.

Ustiin yetenekli &grencilerin bilimsel tutum diizeylerine iliskin algilarmin
cinsiyet ve annenin meslek durumu degiskenlerine gore farkliik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla, oncelikle verilerin bagimsiz degiskenlere gore
normal dagilim gosterip gostermedigine Shapiro-Wilk testi uygulanarak bakilmistir.
Verilerin normal dagilim gosterdigi durumlarda, varyanslarin homojenligi de test
edilerek t testi; normal dagilim gostermedigi durumlarda ise Mann-Whitney U testi
kullanilmistir. Yas, anne-baba egitim durumlari, ailenin ortalama aylik geliri ve okul
tirti degiskenlerine gore, varyanslarin homojenligi test edildikten sonra verilerin normal
dagilim gosterdigi gruplar i¢in tek yonlii varyans analizi, normal dagilim gostermedigi
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gruplar icin non-parametrik testlerden Kruskall-Wallis H testi ve gruplar aras1 farklilig:
belirlemek icin de Mann-Whitney U testi kullanilmistir (Alpar, 2011).

L]

“Bilimsel Tutum Olgegi”nde toplam 22 madde yer almaktadir. Segenekler, “her
zaman”dan “hicbir zaman”a (4’den 1’e) dogru siralanmistir. DOrt boyutlu olan bu
Ol¢ekten alinabilecek en diislik ortalama puan 1 (en diisiik toplam puan=22), en yliksek
ortalama puan 4 (en yuksek toplam puan=88)’tur. Ortalama puanin 4’¢ yaklasmasi
ogrencilerin bilimsel tutum dlzeylerinin yukselmesi, 1’e yaklagsmasi ise diismesi
seklinde yorumlanmistir. Ogrencilerin cevap vermedigi maddeler bos birakilmis olup
tim veriler girildikten sonra ilgili maddede verilen yanitlarin ortalamasi atanmustir.
Yapilan testlerde anlamlilik diizeyi (p=.05) olarak alinmistir. Veriler, analizler
dogrultusunda tablolagtirilmis ve yorumlanmaistir.

Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin problem ciimlesi dogrultusunda olusturulan iki alt
probleme iliskin bulgulara yer verilmistir. Olgegin tiimi igin dgrencilerin elde ettikleri
toplam puanlarin ortalamasi 73.33 ve standart sapmasi 6.28 olarak hesaplanmustir.

Ustiin yetenekli dgrencilerin bilimsel tutum sergileyen insanm 6zelliklerini
hangi siklikla gosterdiklerine iliskin bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Olgek maddelerine verilen yanitlarm toplam puanlari {izerinden alman ortalama

puanin genel ortalamasinin X =3.33 oldugu ve “her zaman” diizeyine karsilik geldigi
gorilmektedir. Bu durumda iistiin yetenekli 68rencilerin bilimsel tutum sergileyen insan
Ozelliklerini yiiksek diizeyde gdsterdikleri yorumu yapilabilir.

Ustiin yetenekli 6grencilerin bilimsel tutum sergileyen insan &zelliklerinden
bilmedikleri karsisinda 6grenme ¢abasi i¢ine girme; kendine ve ¢evreye karsi diiriist ve
samimi olma, en dogruyu kendinin bildigini diistinmeyip bagka goriislerde mantik
arama; gerektiginde kaynak gdsterebilme; gercek ile sdylentiyi birbirinden ayirabilme;
ileri surilen iddialar karsisinda kanit isteme; gercegi bulmaya calisma; giigliikler
karsisinda yilmadan sabirla miicadele etme; olgusal gercekler ile kisisel goriis ayrimina
duyarlilik; olaylarin nedenlerini arastirma; arastirmalarinda yararlandig1 kaynaklardan
aldig1 bilimsel bilgiler i¢in gerektiginde kaynak gosterebilme; bilimsel yayinlar1 almak
ve okumaktan zevk alma; arastirmalarinda miimkiin olabilecek her kaynaga ulasip
amaca uygun veri toplayarak verilerin anlamini arasgtirabilme 6zelliklerini “her zaman”
gosterdikleri anlagilmaktadir. Buna karsin yasadigi hayati1 planlama ve objektif bulgular
karsisinda fikirlerini terk etme 6zelliklerini “ara sira”, diger 6zellikleri ise “cogu zaman”
duzeyinde gostermektedirler.
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Tablo 2

Osrencilerin Bilimsel Tutum Sergileyen Insan Ozelliklerini Yansitma Diizeyleri
Hiz

Ozellikler

Bilmediklerim karsisinda 6grenme ¢abasi igerisine
girerim.

Kendime ve ¢evreye kars1 diiriist ve samimiyim.

*En dogruyu kendimin bildigini diislindiigiim icin kars1
goriislerde bir mantik aramam.

Arastirmalarimda, yararlandigim kaynaklardan aldigim
bilimsel  bilgiler  icin  gerektiginde  kaynak
gosterebilirim.

Gergek ile ger¢cek olmayan sdylentiyi birbirinden ayirt
edebilirim.

[leri siiriilen iddialar karsisinda kamit isterim
*Bildiklerim gergegi yansittig1 i¢in gergegin arayigina
gerek duymuyorum.

Giicliikler karsisinda yilmadan,
ederim.

Olgusal gergekler ile kisisel goriis ayirimina duyarl
davranirim.

Olaylar1 incelerken sonuglar1 iizerinde oldugu kadar,
nedenleri iizerinde de durup sorunlarin kdkenine
inebiliyorum.

Bilim Teknik gibi bilimsel yayn ile bilimsel makaleleri
almak ve okumak bana zevk verir.

Arastirmalarimda miimkiin olabilecek her kaynaga
ulagip amaca uygun veri toplayarak verilerin anlamini
arastirabilirim.

Her girisimimin olast sonug¢larmi baslangicta diistiniip,
dikkate alabilirim.

Kargilastigim problemlerin  ¢ézlimiinde
sistematik diisiinebilirim.

Yalnizca gergegin arastiricth@imi  yaparak — gercek
disinda her tiirlii kandirmadan kaginirim.

Olaylar elestirici bir gozle degerlendiririm.
*Fikirlerimde bir yanilg: olabilecegini diislinmiiyorum.
Kanitlanmis yeterli bilgiye ulasmadan kararlarimi
uygulamada acele etmem.

*Dogru oldugunu diisiindiigiim kararlar1 sorgulamakla
vakit kaybetmem.

*Yeni kanitlara ragmen kendi goriiglerimin arkasinda
dururum.

* Hayatimi, plan yaparak sikici hale getirmem.

Objektif bulgular karsisinda kisisel goritiglerimi terk
ederim.

Genel Durum (Bilimsel Tutum)

sabirla miicadele

planli  ve

HZ Cz AS
n % n % n %

10068.0 42 28.6 3 2.0
88 59.95336.1 6 4.1
91 61.9 47 320 6 4.1

75 51.0 58 39.5 14 9.5

71 48.3 6544211 75
76 51.7 50 34.0 19 12.9
77 52.4 5235410 6.8

64 43.5 66 44.9 14 95

61 41.5 69 50.0 16 10.9

60 40.8 69 47.0 18 12.2

74 50.3 44 29.9 24 16.3

61 41.5 66 44.9 19 12.9

54 36.7 73 49.7 19 12.9
45 30.6 82 55.8 19 12.9

57 38.8 60 40.8 26 17.7

52 35.4 65 44.2 25 17.0
48 32.7 69 46.9 26 17.7

40 27.2 77 52.4 24 16.3

29 19.7 50 34.0 48 32.7 20 13.6

17 11.6 64 43.5 47 32.0 19 12.9
20 13.6 49 33.3 44 30.0 34 23.1
15 10.2 37 25.2 67 45.6 28 19.0

n
2
0
3

o ~O01 b~

%
1.4
0
2.0

1.4
54

2.0

0.7

3.4

0.7

0.7

0.7

2.7

3.4
2.7

4.1

5134794639 2 14 0 O
*: olumsuz yargilara verilen yanitlar tersten kodlanarak degerlendirilmistir.
HZ: Her zaman, CZ: Cogu zaman, AS: Ara sira, HiZ: Hicbir zaman.

Ort.

#  Dizey

3.63
3.56
3.54

3.42

3.41
3.36
3.35

3.30

3.29

3.29

3.27

3.27

3.23

3.16

3.16

3.12
3.10

3.03

2.60

2.54
2.38
2.27
3.33

HZ(4)
HZ(4)
HZ(4)

HZ(4)

HZ(4)
HZ(4)
HZ(4)

HZ(4)

HZ(4)

HZ(4)

HZ(4)

HZ(4)

CZ(3)
CZ(3)

CZ(3)

GZ(3)
GZ(3)

CZ(3)
CZ(3)
CZ(3)
AS(2)
AS(2)
HZ(4)

Maddeler (zerinden yapilan Ki-kare testi sonuglarina goére Ogrencilerin

cinsiyetleri ile karsit goriislerde mantik arama ( > =10.092, p=0.018), ger¢egi bulmaya

calisma (y? =11.051, p=0.011), fikirlerinin yanls olabilecegini diisiinme ( > =9.151,
p=0.027) ve planli bir hayat siirme (,2-10.732, p=0.030) ozellikleri arasinda
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istatistiksel agidan anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Orneklemdeki kiz
Ogrencilerin karsit goriislerde mantik arama, gergegi bulmaya caligma, fikirlerinin yanlig
olabilecegini diisiinme ve planli bir hayat siirme 6zellikleri i¢in verdikleri yanitlardan
yiiksek olanlarin orani (observed), Ki-kare testinin hesapladigi beklenen degerden
(expected) daha yiiksek, diisiik olanlarin orani ise beklenenden daha diisiiktiir.

Ogrencilerin  yaslar1 ile olaylar1 elestirici bir gozle degerlendirebilme
(x?=23.575, p=0.023) ve aragtirmalarinda miimkiin olan her kaynaga ulagip amaca

uygun veri toplayarak verileri en iyi sekilde kullanabilme (42 =24.902, p=0.015)

Ozellikleri arasinda istatistiksel acidan anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir.
Orneklemdeki 13 ve 16 vyaslarindaki ogrencilerin olaylar1 elestirici bir gozle
degerlendirebilme o6zelligi, 12 ve 13 yasindaki ogrencilerin ise aragtirmalarinda
miimkiin olan her kaynaga ulasip amaca uygun veri toplayarak verileri en iyi sekilde
kullanabilme 0zelligi i¢in verdikleri yanitlardan yiiksek olanlarin orani, (observed) Ki-
kare testinin hesapladigi beklenen degerden (expected) daha yiiksek, diisiikk olanlarin
orani ise beklenenden daha dustiktiir.

Ogrencilerin devam ettikleri okul tiirii ile olaylar1 elestirici bir gozle
degerlendirebilme ( * =23.597, p=0.005) ve gercek ile gercek olmayan soylentiyi
birbirinden aywrabilme ( ? =17.800, p=0.007) ozellikleri arasinda istatistiksel acidan
anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Orneklemdeki fen lisesine devam eden
ogrencilerin olaylar1 elestirici bir gozle degerlendirebilme o6zelligi igin, ilkogretim
okuluna devam eden Ogrencilerin ise gergek ile gercek olmayan soylentiyi birbirinden
ayirabilme 6zelligi i¢in verdikleri yanitlardan yiiksek olanlarin orani (observed), Ki-kare
testinin hesapladigi beklenen degerden (expected) daha yiiksek, diisiik olanlarin orani
ise beklenenden daha diisiiktiir.

Ogrencilerin ailelerinin ortalama aylik geliri ile olaylari elestirici bir gozle
degerlendirebilme 0Ozelligi arasinda istatistiksel agidan anlamli bir iliski oldugu
gorilmektedir( y? = 23.575, p=0.023). Orneklemdeki ogrencilerden ailesinin ortalama
aylilk geliri  4001-5000 TL arasinda olanlarin olaylar1 elestirici bir gozle
degerlendirebilme 6zelligi i¢in verdikleri yanitlardan yiiksek olanlarin orani (observed),
Ki-kare testinin hesapladigi beklenen degerden (expected) daha yiiksek, diisiik olanlarin
orani ise beklenenden daha dustiktiir.

Ogrencilerin babalarmin egitim durumu ile kanitlar karsisinda fikirlerini
degistirebilme ( »? =21.451, p=0.044) o6zelligi arasinda istatistiksel agidan anlamli bir
iliski oldugu goriilmektedir. Orneklemdeki dgrencilerden babasmin egitim durumu lise
ve lisans olan Ogrencilerin kanitlar karsisinda fikirlerini degistirebilme 6zelligi i¢in
verdikleri yanitlardan yiiksek olanlarin orani (observed), Ki-kare testinin hesapladigi
beklenen degerden (expected) daha yiksek, diisiik olanlarin oran1 ise beklenenden daha
diistiktiir.

Ogrencilerin annelerinin egitim durumlar ile olgusal gercek ile kisisel goriis
ayrimma duyarli davranma (?=32.294, p=0.009), arastirmalarinda yararlandigi

kaynaklardan aldig1 bilgiler i¢in gerektiginde kaynak gosterebilme (2 =24.280,
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p=0.019) ve gercek ile gergek olmayan sdylentiyi birbirinden ayirabilme ( 4? =6.832,
p=0.032) 6zellikleri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir iligki oldugu goriilmektedir.
Orneklemdeki 6grencilerden annesinin egitim durumu ilkdgretim ve lisans olan
Ogrencilerin olgusal gercek ile kisisel goriis ayrimina duyarli davranabilme 6zelligi i¢in,
ilkogretim olanlar arastirmalarinda yararlandigi kaynaklardan aldig1 bilgiler igin
gerektiginde kaynak gosterebilme 6zelligi i¢in ve lisans olanlarin gergek ile gercek
olmayan soylentileri birbirinden ayirabilme 6zelligi i¢in verdikleri yanitlardan yiiksek
olanlarin oran1 (observed), Ki-kare testinin hesapladigi beklenen degerden (expected)
daha yiiksek, diisiik olanlarin orani ise beklenenden daha diisiiktiir.

Ogrencilerin annelerinin mesleki durumlar ile fikirlerinde yanilg: olabilecegini
diistinme ( 4% =8.806, p = 0.044) ozelligi arasinda istatistiksel agidan anlaml bir iliski
oldugu goriilmektedir. Orneklemdeki ogrencilerden annesi calisan &grencilerin
fikirlerinde yanilgi olabilecegini diistinme 6zelligi icin verdikleri yanitlardan yiiksek
olanlarin oran1 (observed), Ki-kare testinin hesapladigi beklenen degerden (expected)
daha yiiksek, diisiik olanlarin orani ise beklenenden daha diistiktiir.

Cinsiyet Degiskenine Iliskin Bulgular

Ogrencilerin bilimsel tutum diizeylerinin kiz ve erkek &grenciler igin normal
dagilim gosterip-gostermedigi incelendiginde hem erkeklerin hem de kizlarin bilimsel
tutum diizeylerinin normal dagilima uygun oldugu goriilmiistiir. Bu durumda toplam
puanlar iizerinden cinsiyet degiskenine gore parametrik olan t testi uygulanabilir.

Tablo 3

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Puanlarimin Cinsiyet Degiskenine Gore t
Testi Sonucglart

Boyut Degiskenler N X SS Sd t p
- Erkek 73 70.14 6.095
Bilimsel Tutum Kiz 74 68.36 6.375 145 -1.733 .085

Yapilan t testi sonuglarina goére; kizlarin bilimsel tutum sergileyen insan
ozelliklerini gosterme sikliklari ile ( X =70.14, S5=6.095) ile erkeklerinki ( X = 68,36,
SS=6.375) arasinda anlamli fark olmadig (t(145) =-1.733, p=.085) goriilmiistiir.

Yas Degiskenine iliskin Bulgular

Ustiin yetenekli ogrencilerin bilimsel tutum sergileyen insan o6zelliklerini
gosterme  sikliklarimin  yas  degiskenine gbére anlamli  bi¢imde farklilasip
farklilagmadigin1 belirlemek amaciyla once varyanslarin homojenligi test edilmis ve
varyanslarin homojen oldugunun belirlendigi toplam puan {izerine F testi yapilmistir.
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Tablo 4

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Puanlarimn Yaslarima Gére F Testi
Sonuclari

Varyansin

Yas N x SS K 9 Kareler Top Sd  Kareler Ort. F p
aynagi
12 35 69.99 5803  Gruplararasi 160.449 4 40.114 1.018 .400
13 37 7055 6.870 Gruplar I¢i 5594.223 142 39.396
14 14  67.79  5.659 Toplam 5754.672 146

15 18 68.71  5.562
16 43 68.24  6.561

Tablo 4’e gore bilimsel tutum puanlart 6grencilerin yaslarina gore farklilik
gostermemektedir (F(4, 142)=1.018, p=.400).

Okul Tiirii Degiskenine Iliskin Bulgular

Ogrencilerin bilimsel tutum diizeylerinin okul tiirii degiskenine gére normal
dagilim gosterdigi belirlenmis olup toplam puanlar iizerinden okul tiirii degiskenine
gore tek yonlii varyans analizi uygulanmistir.

Tablo 5

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Diizeylerinin Okul Tiirlerine Gore F Testi
Sonuclari

Okul ss Varyansin

Tiiri N i Kaynag1 Kareler Top Sd  Kareler Ort. F p
1.0I0 30 71.08 5.823  Gruplararasi 188.145 3 62.715 1.611 .189
2.DIiO 45  69.63 6.475 Gruplar I¢i 5566.537 143 38.927
3.FL 39 67.92 5.898 Toplam 5754.672 146

4.AL 33 68.65 6.653

Tablo 5’te gore bilimsel tutum puanlar1 6grencilerin okul tiiriine gore farklilik
gostermemektedir (F(3, 143)=1.611, p=.189).

Ailenin Ortalama Aylik Gelir Degiskenine Iliskin Bulgular

Ogrencilerin bilimsel tutum puanlarinin ailenin ortalama aylik gelirine gore
normal dagilim gostermedigi gorilmistiir. Bu nedenle toplam puanlar Uzerinden
ortalama aylik gelir degiskenine gore parametrik olmayan Kruskal-Wallis H testi
uygulanmustir.
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Tablo 6

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Diizeylerinin Ortalama Aylik Gelirlerine
Gore Kruskal-Wallis Testi Sonuglari

Okul Tiiri N Sira Ort. sd X? p
1000 TL’den az 6 62.08 5 4.367 .498
1001-2000 aras1 26 73.21

2001-3000 arast 48 66.11

3001-4000 aras1 24 81.17

4001-5000 aras1 20 76.50

5001’den fazla 23 84.40

Ogrencilerin  bilimsel tutum (U=4.367, p=.498) puanlar1 yaslarina gore
istatistiksel acidan anlamli diizeyde farklilik gdstermemektedir.

Baba Egitim Durumu Degiskenine iliskin Bulgular

Ogrencilerin bilimsel tutum puanlarinin baba egitim durumuna gére normal
dagilim gosterdigi belirlenmis olup toplam puanlar iizerinden baba egitim durumu
degiskenine gore parametrik olan ANOVA testi uygulanmaistir.

Tablo 7
Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Puanlarimn Baba Egitimine Gore F Testi
Sonuglar
Baba Varyansin
Egitim N 7 SS yans Kareler Top Sd  Kareler Ort. F p
Kaynagi
Durumu
[Ikogretim 11 69.09 5.069 Gruplararasi 44.183 4 11.046 0.275 .89
Lise 26 69.49 6.153  Gruplar ici 5710.489 142 40.215
On-lisans 17 69.12 6.936 Toplam 5754.672 146
Lisans 73  68.88 6.492

Lisansustu 20 70.51 6.083

Ogrencilerin bilimsel tutum [F(4, 142)=0.275, p=.894] puanlar1 baba egitim
durumuna gore istatistiksel agidan anlaml diizeyde farklilik gostermemektedir.

Anne Egitim Durumu Degiskenine Iliskin Bulgular

Ogrencilerin bilimsel tutum puanlarinin anne egitim durumuna gdére normal
dagilim gosterdigi belirlenmis olup toplam puanlar iizerinden anne egitim durumu
degiskenine gore parametrik olan ANOV A uygulanmustir.
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Tablo 8

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Puanlarimin Anne Egitimine Gore F Testi
Sonuclari

Anne

s _ Varyansin Kareler Kareler
5 Li;rlljlrﬁlu N X SS Kaynag1 Top Sd Ort. F P
[Ikogretim 29 70.73 6.283  Gruplararast 226.673 4 57.418 1.476 0.213
Lise 35 68.21 6.838  Gruplar Igi 5524.999 142 38.908
On-lisans 13 66.46 5.532 Toplam 5754.672 146
Lisans 63 69.83 5.897

Lisansusti 7 68.35 7.147

Ogrencilerin bilimsel tutum [F(4, 142)=1.476, p=.213] puanlar1 anne egitim
durumuna gore istatistiksel agidan anlamli diizeyde farklilik gostermemektedir.

Anne Meslek Durumu Degiskenine iliskin Bulgular

Ogrencilerin bilimsel tutum diizeylerinin annesi ¢alisan veya ev hanimi olan
ogrenciler i¢in normal dagilim gosterdigi belirlenmis olup toplam puanlar Uzerinden
anne mesleki durum degiskenine gore parametrik olan t testi uygulanmistir.

Tablo 9

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Bilimsel Tutum Puanlarinin Annenin Mesleki Durumuna
Gore t Testi Sonuclart

Boyut Degiskenler N X SS Sd t p
Ev Hanimi 65 69.45 6.500
Bilimsel Tutum Calisan 82 69.09 6.133 145 0.346 .730

Anne mesleki duruma gore bilimsel tutum [annesi ev hanimi olan Ogrenciler
(X =69.45, S5=6.500), annesi ¢alisan 6grenciler ( X = 69.09, SS=6.133) (t(145)
=0.346, p=.730)], puanlarinin ortalamasi birbirine yakin olup aradaki kiiciik fark
istatistiksel agidan anlamli degildir. Annesi ¢alisan 6grencilerin bilimsel tutum puanlari
ile annesi ev hanimi olan dgrencilerin puanlari arasinda fark yoktur.

Sonuclar ve Tartisma

Bu arastirmadan elde edilen sonuca gore 2011-2012 egitim-6gretim yilinda
Malatya Bilim ve Sanat Merkezine devam eden 12-16 yas arasindaki 147 6grencinin

1) Bilimsel tutumlan yiliksek diizeydedir. Biligsel zekd (IQ) puanlan yiiksek
olanlar arasindan segilen bu 6grencilerin bilimsel tutum dizeylerinin yiliksek olmasi
bilimsel tutum ile zek& arasinda bir iligki olabilecegi seklinde yorumlanabilir. Ergin ve
Ozgiirol (2011)’in, 1Q ile yakindan iliskili olan duygusal zeka (EQ) ile bilimsel tutum
arasindaki iliskiyi inceledikleri ¢alismada EQ diizeyi yiiksek 6grencilerin bilimsel tutum
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duzeyinin de yiiksek oldugu sonucuna ulastiklari goriilmektedir ki bu da arastirmada
elde edilen bulgu ile paralellik gostermektedir.

Gergek ile soylentiyi birbirinden ayirabilme (analiz), olgusal gercekler ile kisisel
gorliis ayrimina duyarhi davranma (analiz), girisimlerin olas1 sonuclarin1 baslangicta
diisiiniip dikkate alabilme (degerlendirme), karsilasilan problemleri eldeki mantiksal
verilere dayanarak yorumlayabilme (sentez) gibi becerilerin arandigi bilimsel tutum,
olaylarin ele alinig tarzi agisindan disiiniildiiglinde iist diizey zihinsel beceriler olan
analiz, sentez ve degerlendirme diizeylerindeki davraniglarin bir arada kullanilmasini
gerektirmektedir. Ust diizey zihinsel aktivitelerin yer aldigi bilimsel tutum sahibi
insanlarin gostermesi beklenen davranislar, yerine getirilmesi zor goérevler olup st
diizeyden baslamak iyi bir yol degildir (S6nmez, 1999). Bu nedenle bir¢ok insan,
genellikle yanlis yonlendirme yiiziinden iist diizey zihinsel davranislara gecememekte
ve bu davranislarin gosterilme sikligi genellikle diisiik olmaktadir. Bu tiir davranislari
gOsterebilen insanlarla digerleri arasindaki farkin, zihinsel becerileri etkili kullanabilme
duizeyi olarak yorumlanabilecek olan 1Q puani ile yordanabilmesi ise bilimsel tutumun
dogas1 geregi duyussal yonleri agir bassa da biligsel yoniiniin de 6nemli etkiye sahip
oldugunu gostermektedir.

Bilimin 6n planda tutuldugu ortamlarda bilimi daha iyi yapiyor olmak degerli
oldugundan tersine bir etki, bu ortamlarda diger bir¢ok toplumsal kurumdan daha az
yasanmakta ve Ustiin yetenekli 6grencilerin devam ettigi okullarda bilimsel tutum
sergileme deger gormektedir. Bunun bir sonucu olarak, daha yiksek bilimsel tutum
dizeyine sahip olanlarin nispeten diisiik diizeyde bilimsel tutum sergileyenleri
etkileyerek onlarin da diizeylerini zaman icinde ylkselttikleri 6ne surulebilir. Gogolin
ve Swartz (1972), Haladyna ve digerleri (1982); Walberg ve digerleri (1986) yaptiklari
caligmalarda, {istiin yetenekli &grencilerin  bilimsel tutum diizeylerinin yiiksek
olmasmin, Bilim ve Sanat Merkezi ortamimda Ogrenim goren istiin yetenekli
ogrencilerden bilime kars1 ¢ok ylksek diizeyde olumlu tutum gelistirenlerin, daha az
diizeyde olumlu tutum gelistirenleri etkilemesinden kaynaklandigi sdylenebilir.

2) Bilimsel tutum sergileyen insanin 6zelliklerini gosterme sikliklarina iliskin
algilar1 incelendiginde;

a) Her zaman diizeyinde sirasiyla; “bilmedikleri karsisinda 6grenme cabasi
icine girme”, “kendine ve ¢evreye karsi diiriist ve samimi olma”, “en dogruyu kendinin
bilmedigini disiindigii icin, baska goriilerde mantik arama”, “arastirmalarinda,
yararlandigi kaynaklardan aldigi bilimsel bilgiler i¢in gerektiginde kaynak
gosterebilme”, “gergek ile gergek olmayan sdylentiyi birbirinden ayirabilme”, “ileri
striilen iddialar karsisinda kanit isteme”, “bildiklerinin ger¢egi yansittigini
diisinmeyerek gercegin arayisina girme”, “gilicliikler karsisinda yilmadan sabirla
miicadele etme”, “olgusal gercekler ile kisisel goriis ayrimina duyarli davranma”,
“olaylar1 incelerken sonuglarinin yani sira nedenlerini de arastirma”, “bilimsel yayinlari
almak ve okumaktan zevk alma”, “arastirmalarinda miimkiin olabilecek her kaynaga
ulasip amaca uygun veri toplayarak verilerin anlamini arastirabilme” o6zelliklerini

gosterdikleri gorulmektedir. ikinci en yiiksek diizeyde elde edilen “kendine ve gevreye
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kars1 diiriist ve samimi olma”, Bilen ve Ozel (2012)’nin ¢alisma bulgusuna paraleldir.
Bireylerin kendilerine karsi samimi olmasi istbilissel bir beceriyi kullanabilmesine
bagli olup zeka ile istbiligsel beceriyi kullanabilme arasinda pozitif bir korelasyon
oldugu (Karakelle, 2012) gbéz oniinde bulunduruldugunda iistiin yetenekli bireylerde
kendine kars1 samimi olma davraniginin normal oldugu 6ne surdlebilir.

b) Cogu zaman diizeyinde sirastyla; “her girisimin olas1 sonuglarini baslangigta
diisiiniip, dikkate alabilme”, “karsilagtig1 problemlerin ¢6ziimiinde, planli ve sistematik
diistinebilme”, “yalnizca gercegin arastiriciligini yaparak, gercek disinda her tiirlii
kandirmadan kag¢inma ”, “olaylan elestirel bir gozle degerlendirme”, “fikirlerinde bir
yanilg1 olabilecegini diisiinme”, “kanitlanmis yeterli bilgiye ulagmadan kararlari
uygulamada acele etmeme”, “dogru oldugunu diislindiigii karalar1 da sorgulamaya
devam etme”, “kendi gorislerini yeni kanitlar ortaya c¢ikinca degistirebilme”

Ozelliklerini gosterdikleri gorilmektedir.

C) Ara sira diizeyinde sirasiyla; “hayati plan yaparak yasama” ve ‘“objektif
bulgular karsisinda, kisisel gorislerini  terk etme” Ozelliklerini  gosterdikleri
gorulmektedir.

3) Ustiin yetenekli dgrencilerin bilimsel tutum diizeylerinde, cinsiyet, yas, okul
tiirli, ailenin ortalama aylik geliri, anne-baba egitim durumu ve anne meslek durumu
bakimindan anlamli bir farka rastlanmamistir. Bu da Ciirebal (2004)’Un elde ettigi {istiin
yetenekli 6grencilerin yaslari ile fen dersine karsi tutumlar1 arasindaki negatif iliskinin
bilimsel tutumla yas arasinda olmadigini, Tereci ve digerlerinin (2008) elde ettikleri fen
tutumlarinin cinsiyete gore degismedigi gerceginin, bilimsel tutum ile cinsiyet arasinda
da gegerli oldugunu gostermektedir.

4) Maddeler tizerinden yapilan Ki-kare testi sonuglarina gére

a) Kiz ogrencilerin karsit goriislerde mantik arama, gercegi bulmaya c¢aligma,
fikirlerinin yanlig olabilecegini diistinme ve planli bir hayat siirme Ozellikleri igin
verdikleri yanitlardan yiiksek olanlarin oran1 beklenenden daha yiiksek, diisiik olanlarin
orani ise beklenenden daha dustiktiir.

b) 13 ve 16 yaslarindaki Ogrencilerin olaylart elestirici  bir gozle
degerlendirebilme ozelligi, 12 ve 13 yasindaki Ogrencilerin ise arastirmalarinda
miimkiin olan her kaynaga ulasip amaca uygun veri toplayarak verileri en iyi sekilde
kullanabilme 6zelligi i¢in verdikleri yanitlardan yiiksek olanlarin orani beklenenden
daha yiiksek, diisiik olanlarin orani ise beklenenden daha diistiktiir.

c) Fen lisesine devam eden Ogrencilerin olaylar1 elestirici bir gozle
degerlendirebilme 6zelligi, ilkdgretim okuluna devam eden 6grencilerin ise gercek ile
gergek olmayan sOylentiyi birbirinden ayirabilme 06zelligi i¢in verdikleri yanitlardan
yiiksek olanlarin orani beklenenden daha yiiksek, diisiik olanlarin oran1 ise beklenenden
daha diistiktiir.

d) Ogrencilerden ailesinin ortalama aylik geliri 4001-5000 TL arasinda
olanlarin olaylar1 elestirici bir go6zle degerlendirebilme 6zelligi icin verdikleri
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yanitlardan yiiksek olanlarin oran1 beklenenden daha yiiksek, diisiik olanlarin orani ise
beklenenden daha diistiktiir.

e) Ogrencilerden babasmin egitim durumu lise ve lisans olan &grencilerin
kanitlar karsisinda fikirlerini degistirebilme 6zelligi i¢in verdikleri yanitlardan yiiksek
olanlarin orani beklenenden daha yiiksek, diigiikk olanlarin orani ise beklenenden daha
diistiktiir.

f)Ogrencilerden annesinin egitim durumu ilkdgretim ve lisans olan dgrencilerin
olgusal gergek ile kisisel goriis ayrimina duyarli davranabilme ozelligi, ilkogretim
olanlarin aragtirmalarinda yararlandigi kaynaklardan aldigi bilgiler igin gerektiginde
kaynak gosterebilme &zelligi ve lisans olanlarin gergek ile gercek olmayan soylentileri
birbirinden ayirabilme o6zelligi i¢in verdikleri yanitlardan yiiksek olanlarin orani
beklenenden daha yiiksek, diisiik olanlarin orani ise beklenenden daha diistiktiir.

g) Ogrencilerden annesi galigan 6grencilerin fikirlerinde yamilgi olabilecegini
diistinme 6zelligi icin verdikleri yanitlardan yiliksek olanlarin orani beklenenden daha
yiiksek, diisiik olanlarin orani ise beklenenden daha diistiktiir.

Oneriler

1. Ustiin yetenekli 6grencilerin bilimsel tutum diizeyleri farkli ydntemlerle
(nitel arastirmalar, ogrencilerle goriisme, gozlem yontemi vb.) tekrar test edilerek
arastirma sonuglariyla karsilastirilabilir.

2. Ustlin yetenekli 6grencilerin matematik tutumlari, fen bilimleri tutumlar ve
sosyal bilgiler tutumlar1 da farkli yontemlerle arastirilabilir. Elde edilen arastirma
sonuglari birbirleri ve bunlar1 kapsayan bilimsel tutum diizeyleri ile karsilastirilabilir.

3. Ustlin yetenekli 6grencilerin bilimsel tutum diizeylerinin yiikseltilmesi igin
planli bir hayat siirmelerine yardimci olmak adina BILSEM’lerdeki &gretmenlerle
cocuklarin ailelerinin daha fazla iletisim i¢inde olmalar1 gerekmektedir. Ayrica “objektif
bulgular karsisinda, kisisel goriisleri terk etme” konusunda BILSEM &gretmenleri
Ogrencilere model olmaya calismalidir.

4. Bilimsel tutum sergileyen iistiin yetenekli bireylerin iilkemize olan katkilari,
cok biiyiik olacaktir. Bu amagla Tiirkiye’deki tiim BILSEM’lerdeki iistiin yetenekli
ogrenciler igin benzer calismalar degisik yontemlerle yapilarak elde edilen sonuglar
Milli Egitim Bakanlig tarafindan degerlendirilmelidir.

5. BILSEM’lerdeki ozellikle fen bilgisi, matematik ve sosyal bilgiler
Ogretmenleri istiin yetenekli 6grencilerin bilimsel tutumlarimi daha ¢ok gelistiren
etkinliklere yer vermelidir.
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