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Confirmatory Factor Analysis
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Problem Durumu: Yapilan aragtirmalar gostermistir ki, tutumlar, basarmin kestirilmesinde ve gelis-
tirilmesinde dnemli bir role sahiptir. Bu da tutumlarm gegerli ve giivenilir bir sekilde olgtilmesini
zorunlu kilmaktadr. Tigili alanyazmn incelendiginde fen alanina yonelik tutumlarm lgtimii, genel
bazda olabildigi gibi, fizik, kimya ve biyoloji derslerine yénelik tutumlar1 seklinde de olabilmekte-
dir. Fen alanindaki olgek gelistirme gahsmalar1 incelendiginde genellikle yapr gegerliliginin belir-
lenmesinde agimlayici faktor analizinin kullarildigy goriilmektedir. Bununla birlikte agimlayici fak-
tor analizinden sonra eldeki modelin beklenen kuramsal yapry: destekleyip desteklemedigi ise an-
cak dogrulayict faktsr analizi ile test edilebilmektedir. Tste bu gahismada, genel bir fen tutumu yeri-
ne daha 6zelde biyoloji dersine yonelik bir tutum 6lgegi gelistirirken alandaki boslugu doldurmak
icin agmmlayici faktor analizi ile birlikte dogrulayici faktor analizi de kullarlmistr.

Arastirmarn Amaci: Bu cahismanm amac, biyoloji dersine yonelik Likert tipi bir tutum 6lgegi gelistir-
mek ve bu 6lcegin yapi gecerliligini acimlayict faktor analizi ile inceledikten sonra ortaya gikan yapinun
dogrulugunu ve model olarak uygunlugunu dogrulayic faktor analizi ile smamaktr.

Arastirmamn Yontemi: Arastirmanin verileri Edirne ili merkezinde yer alan ti¢ liseden top-
lanmustir. Toplam 270 6grenciye uygulama yapilmus; fakat eksik ve cift isaretleme gibi ne-
denlerle 32 6grencinin verileri degerlendirme dist birakilmustir. Geriye kalan 238 6grencinin
verileri degerlendirmeye alinmistir. Ogrencilerin 148'i erkek, 98'i ise kiz dgrencidir. Ogrenci-

lerin yaslar1 15 ile 19 arasinda degismektedir ( X =1642,5= 57).

Bulgular ve Sonuglar: Gergeklestirilen acimlayici faktor analizleri ile dlcegin tek boyutlu bir
yapiy1 temsil ettigi diistintilmiis ve bu model tizerine kurulan yapmmn dogrulugu daha ge-
lismis bir analiz teknigi olan dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Elde edilen bulgular,
Slgegin tek boyutlu bir yap: gosterdigini destekler yondedir. Ayni zamanda i¢ tutarlilik gii-
venirlik analizi de gerceklestirilmis ve elde edilen alfa degerinin (.94) ytiksek i¢ tutarliiga isa-
ret ettigi goriillmiistiir. Boylece ‘Biyoloji Dersi Tutum Olgegi'nin ilk psikometrik sonuglarmmn
yap1 gegerliligini ve yiiksek i¢ tutarlilik giivenirligini gosterdigi kabul edilmistir.

Oneriler: Bu olgegin farkli aragtirmacilar tarafindan farkli rneklemler tizerinde uygu-
lanmasi, gegerlilik ve gtivenirlik 6zelliklerinin analiz edilmesi, 6lcege ve dolayisiyla da
alana onemli bir katk: olacaktir.

Anahtar Sozciikler: Biyoloji dersi, tutum, lise 6grencileri, dogrulayici faktor analizi
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Abstract

Problem Statement: Research has shown that attitudes have important role to estimate
and develop achievement. Therefore, attitudes should be measured in valid and reliable
way. As literature show, attitudes towards science can be measured in two ways: gene-
ral science attitude and attitudes towards physics, chemistry and biology. When
previous psychometric studies in measuring attitudes towards science examined, it is
seen that exploratory factor analysis is used to analyze construct validity generally.
However, after performing exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis
needs to be used to test whether models estimate expected theoretical constructs. This
study used exploratory as well as confirmatory factor analysis in order to fill a gap in
the literature while examining attitudes towards specifically biology course instead of
general science attitude.

Objective: The purpose of this study was to develop Likert type scale for measuring
attitudes towards biology course while examining construct validity and testing the fit
between independence model and the hypothesized model through confirmatory factor
analysis after performing exploratory factor analysis.

Methods: Data were collected from three different high schools in Edirne. The
questionnaire was administered to two hundred and seventy students, but 32 subjects
were not included in the sample because of missing value and double filling on answer
sheets, decreasing total number of subjects to 238. 148 of students were male, 98 were
female. Students were between 15 and 19 years old (M = 16.42, SD = .57).

Results: It was considered that the scale of attitude towards biology course had
unidimension construct as the result of exploratory factor analyses and confirmatory
factor analysis was performed to analyze validation of theoretical construct for further
analysis. Results show that the scale had unidimension construct. Accordingly, internal
consistency reliability analysis was performed. Cronbach alpha was .94 which indicates
a high internal consistency. Finally, psychometric results of ‘Biology Course Attitude
Scale’ showed that scale had construct validity and reliability.

Recommendations: It is recommended that ‘Biology Course Attitude Scale’ be used in
different studies by different researchers to analyze the validity and reliability of the
scale for further contribution to the field.

Keywords: Biology course, attitude, high school students, confirmatory factor analysis

Bilim, ¢evremizde olup biten olaylar1 anlamamizda ve adlandirmamizda en dogru ve gii-
venilir bilgi kaynagidir (Karasar, 1996). Bir tilkenin kiiresel diizeyde etkili olabilmesi i¢in gerekli
olan ekonomik ve teknolojik liderlik, o tilkedeki 6grencilerin bilim alaninda ne kadar iyi egitil-
diklerine baglidir (Wheeler, 2006). Bu agidan yeni kusaklara gerek fen bilimlerinin gerekse sos-
yal bilimlerin 6gretimi biiytik 6nem tasimaktadir. Bu 6gretimin nasil yapilacagi, bilime ve bu
alandaki derslere karsi nasil olumlu tutum gelistirilecegi ise egitim biliminin giindeminden hig
diismeyen baslica problemlerdir.

Bireyin fen alanina yonelik tutumlarmin bilissel temeli fen derslerinde atilmaktadir. Bu
dogrultuda hem fen 6grenmede, hem de fen alanina yonelik tutumlarmn olusmasinda fen bilgisi
derslerine yonelik tutum onemli bir 6zellik olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Ilgaz, 2006). Martin
ve arkadaslar1 6grencilerin verimli 6grenme deneyimleri edinebilmeleri icin fen dgretiminde ti¢
o6nemli yon oldugunu ve bunlardan bir tanesinin de tutumlarin gelismesi oldugunu belirtmis-
lerdir. Ciinkii 6grencilerin fene kars: olan olumlu tutumlary; konular1 ve aktiviteleri daha rahat
anlamalarini ve dgrenmelerini saglayacaktir (Dogru ve Kiyici, 2005).
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Bilindigi gibi fen egitimi, aslinda birer temel bilim olan fizik, kimya ve biyoloji egitimi tize-
rine temellenmistir. Bu ti¢ temel alan ilkogretim diizeyinde “fen bilgisi” dersleri iginde ele ali-
nirken; orta dgretim diizeyinde ise ayr1 ayr1 islenen dersler olarak ele alinmaktadir. {lkogretim-
den yiiksekogretime kadar fen ve 6zel alanlarina yoénelik olan tutumlarin incelenmesi biiyiik
o6nem kazanmistir. Yapilan arastirmalar gostermistir ki, tutumlar, basarmin kestirilmesinde ve
gelistirilmesinde 6nemli bir role sahiptir (Altinok, 2004). Bu da fen alanlarma yonelik tutumla-
rin gecerli ve giivenilir bir sekilde dlciilmesini zorunlu kilmaktadir.

Ilgili alanyazin incelendiginde fene yonelik tutumlarm 6lgiimii, genel bazda olabildigi gibi,
fizik, kimya ve biyoloji tutumlar: seklinde de olabilmektedir (Bkz. Bitner, 1994; Ekici, 2002; Kara
ve Ozden, 2005; Russell ve Hollander, 1975; Yildirim ve Cirkinoglu, 2005). Bu tiir 6lceklerin kul-
lanumi, dgrencilerin basarilarmin kestirilmesi ve 6gretim durumlarimin yeniden diizenlenmesi
amaciyla her gecen giin daha da yaygmlik kazanmaktadir. Bilindigi gibi her alanda oldugu gibi
fen alaninda da olcek gelistirme calismalar1 ayr1 bir dneme sahiptir. Gelistirilen clceklerin
psikometrik ozellikleri, gegerlik ve giivenirlik belirleme yontemleri 6lgeklerin niteliklerini dog-
rudan etkilemektedir. Fen alamindaki 6lcek gelistirme calismalar incelendiginde genellikle yap1
gecerliliginin belirlenmesinde agimlayic1 (exploratory) faktdr analizinin kullanildigr goriilmek-
tedir. Bilindigi gibi acimlayici faktor analizinin amaci, ‘gozlenen (observed) degiskenler (test
maddeleri) arasindaki iliskileri betimlemek, cok sayida gozlenen degiskenlerin sayisini indirge-
yerek daha az sayida anlaml yapilar (faktorler) olusturmak ve gozlenen degiskenleri kullana-
rak altta yatan stirece iliskin operasyonel bir tamim (regresyon esitligi) olusturmaktir’
(Tabachnick ve Fidell, 2007, s.608). Bununla birlikte yapilarin aciklandiktan sonra ilgili kuram-
sal yap1y1 destekleyip desteklemedigi ise ancak dogrulayici (confirmatory) faktsr analizi ile test
edilebilmektedir (DeCoster, 1998; Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu da her gecen giin dogrulayici
faktor analizinin kullanimim daha yaygin hale getirmektedir. Iste bu calismada, biyoloji dersine
yonelik bir tutum olcegi gelistirirken alandaki boslugu doldurmak igin agimlayici faktor analizi
ile birlikte dogrulayici faktor analizinin de kullamlmasi amaglanmustir. Bu calismanin yazarlari
ayn1 zamanda ayr1 birer fizik ve kimya dersi tutum 6lcegi tizerinde de calismakta olduklarin-
dan bu ¢alismada genel bir fen tutumu yerine daha 6zelde biyoloji dersine yonelik tutum ele a-
linmustr.

Bu ¢alismanin amaci, biyoloji dersine yonelik Likert tipi bir tutum 6lgegi gelistirmek ve bu
olcegin yapr gecerliligini agimlayic1 faktor analizi ile inceledikten sonra ortaya ¢ikan yapinin
dogrulugunu ve model olarak uygunlugunu dogrulayici faktor analizi ile sinamaktir. Ayni za-
manda yap1 gegerliligi ile iliskili oldugu bilinen i¢ tutarlilik giivenirlik analizinin de yapilmasi
ve dlcegin Cronbach alfa giivenirlik katsayisinin hesaplanmasi1 amaglanmaktadir.

Yontem

Bu calisma, Biyoloji Dersi Tutum Olgegi (BDTO) nin yap1 gegerligini ve i¢ tutarlilik gtivenir-
lik katsayisin1 belirlemeye yonelik olarak gerceklestirilen dlcekleme temelli bir arastirmadir.
Katilimcilar

Aragtirmanin verileri Edirne ili Merkez ilgesinde yer almakta olan ti¢ liseden toplanmustir.
Toplam 270 6grenciye uygulama yapilmus; fakat eksik ve cift isaretleme gibi nedenlerle 32 6g-
rencinin verileri degerlendirme dis1 birakilmustir. Geriye kalan 238 6grencinin verileri degerlen-
dirmeye alinmistir. Ogrencilerin 124'u normal liseden, 85i Fen Lisesi'nden ve 29'u da Anadolu
Ogretmen Lisesi'ndendir. Ofrencilerin 148'i erkek, 98'i ise kiz 6grencidir. Ogrencilerin yaglari

15 ile 19 arasinda degismektedir ( X =1642,5= .57). Uygulamada 6grencilerden ad-soyad a-
linmamus, sadece cinsiyet, yas ve sinif diizeylerini yazmalari istenmistir.
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Arastirma Siireci

Oncelikle Biyoloji dersine yonelik tutumun kapsadifi deBiskenleri belirlemek {izere
alanyazin taramasi yapilmistir. Uygulama igin gerekli izinlerin alinmasindan sonra 2005 yili
Mart aymda 20 onuncu smif 6grencisinden ‘Biyoloji dersi ile ilgili duygu ve diisiincelerini’ be-
lirten bir kompozisyon yazmalar: istenmistir. Yazilan kompozisyonlar incelenmis ve icerik ana-
lizine tabi tutulmustur. Daha sonra alanyazin 1s1§inda ve kompozisyonlardan elde edilen veri-
ler dogrultusunda 46 tutum ifadesi yazilmistir. Bu ifadeler, arastirmanin yazarlar1 tarafindan
tekrar incelemeye tabi tutulmus; baska bir 6zellikle karismas1 muhtemel ifadeler elenerek mad-
deler halinde yeniden yazilmis ve 23 tutum maddesi olusturulmustur. BDTO, dortlii Likert tipi
bir 6lgek olarak hazirlanmistir. Maddelerin 12’si olumlu, 11'i ise olumsuz formatta ifade edil-
mistir. Her tutum ifadesinin karsisina “Tamamen Katiliyorum’, ‘Katihyorum’, ‘Katilmiyorum’
ve ‘Kesinlikle Katilmiyorum’ secenekleri yazilmistir. Olumlu ifadeler, tersine (reverse) puan-
lanmasi gereken maddeler olarak degerlendirilmistir. Boylece tlcekten elde edilen puanin art-
masl, Biyoloji dersine yonelik tutumun olumlu oldugunu; azalmast ise tutumun olumsuz yénde
oldugunu gostermektedir. Olgek, kullaniglilik agisindan uygun formatta hazirlanmis ve dlgegin
basina kisa bir yonerge konulmustur. Veriler 2005 yii Mayis ve Haziran aylar1 icinde toplam
bes haftada toplanmustir. Olgekler smif ortaminda ders saati icinde grup olarak uygulannustir.
Olgeklerin uygulanmasi ortalama 10-15 dakika stirmdistiir.

Istatistik Analizler

Veriler toplandiktan sonra SPSS paket programina girilmistir. Betimsel (descriptive) istatis-
tikler, agimlayic1 faktor analizi ve i¢ tutarliik giivenirlik katsayisi (alpha) analizleri SPSS 14
programinda; dogrulayici faktor analizi ise AMOS 6.0 programinda yapilmistir. Hem agimlayici
faktor analizi (EFA) hem de dogrulayic faktor analizi (CFA) ‘maksimum likelihood” yontemi
kullanularak gerceklestirilmistir (bkz. Brown, 2006, s. 49; Tabachnick ve Fidell, 2007, 5.636).

Bulgular

Veriler oncelikle agimlayici faktor analizine tabi tutulmus, daha sonra ortaya c¢ikan yapimin
gecerliligi dogrulayici faktor analizi ile incelenmis ve son olarak da olcegin i¢ tutarlilik gtivenir-
lik katsayis1 (Cronbach alfa) hesaplanmustir.

Agimlayici Faktér Analizine Iliskin Bulgular

Acmmlayici faktor analizi yapilirken oncelikle Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testi yapilnustir.
Orneklem uygunlugu KMO 6lctim deeri .96, Bartlett Sphericity testi ki-kare degeri ise 3138.95 (sd = 253,
p = .000) olarak bulunmustur. Daha sonra Maksimum Likelihood yontemi kullarularak faktsr analizi
yapimustir. Dondiirme (rotasyon) analizi, 6lgegin muhtemel faktérlerinin iliskili oldugu varsaymuna
dayah oldugundan, egik (oblique) bir dondiirme yontemi olan ‘direct oblimin” (delta = 0) segilerek ya-
pilmustir. Sonuglarm degerlendirilmesinde 6zdegeri (eigenvalue) birin {izerinde olan fakttrler anlaml
kabul edilmistir. Aym zamanda y1gilma grafiginin (scree plot) kirilma noktast da yapiy1 belirlemede be-
lirleyici bir unsur olarak kabul edilmistir. Faktor yiiklerinin incelenmesinde minimum .32 degeri kritik
deger olarak almmustir (bkz.Tabachnick ve Fidell, 2007, s.649). Faktor analizi sonucunda 6zdegeri birin
tizerinde olan ve toplam varyansin %45.25'ini aciklayan tek faktorlii bir faktor matriksi ortaya giknustir.
Dondiirme sonrast olusan oriintii (pattern) matriksi incelendiginde ise iki faktorlii bir yapmmn olustugu;
2, 8 ve 19. maddelerin ikinci faktor altinda 23. maddenin ise .38 ve 41 faktor yiikleri ile her iki faktor al-
tinda da yer aldig goriilmdistiir. Yigima grafigi incelendiginde (bkz.Sekil 1) kirllma noktasmmn tek fak-
torde gerceklestigi goriilmektedir. Aym zamanda ikinci faktor altinda yer alan ti¢ madde incelendiginde
kuramsal olarak diger faktérden anlamli bir yap1 olusturacak ozellik tasimadigy goriilmektedir. Bu ne-
denlerden otiirti 2, 8, 19 ve 23. maddeler dlcekten ¢ikartilarak ikinci kez faktdr analizi yapilnustr. Ikinci
faktor analizi sonucunda da 6zdegeri birin tizerinde olan ve toplam varyansm %47.53'tinii agtklayan tek
faktorlii bir yap ortaya ¢ikmustir. Dondiirme sonucu ortaya ¢ikan driintii matriksinde de 19 maddenin
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rinci ve ikinci faktor analizi sonucunda ortaya cikan oriintii matriksleri; Sekil 1'de ise yigilima grafigi go-

riilmektedir.

Tablo I
Biyoloji Dersi Tutum Olgegi Icin Yapilan Ac¢imlayict Faktor Analizi

L 1L

Faktor Faktor

Analizi Analizi
Maddeler F1 F1
1.Biyoloji dersine calisirken stres iginde olurum. .70 .61
2.Biyoloji dersi onemlidir. 22% *
3.Biyoloji dersi benim icin eziyettir. 71 .76
4.Biyoloji sorularimi ¢ozerken zevk alirim. .50 .69
5.Biyoloji dersi hicbir ise yaramaz. 44 .56
6.Biyoloji derslerini ilgi ile dinlerim. .50 .70
7.Biyoloji dersine olan ilgim diger fen derslerinden daha azdur. .53 57
8.Biyoloji dersinin daha ayrmtili anlatilmasimni isterim. .04* *
9.Icimden “Biyoloji dersinden ne zaman kurtulacagim” gibi ctimleler geciyor. .93 .79
10.Biyoloji dersi cevremizdeki olaylar: daha rahat anlamamizi saglar. 40 .56
11.Biyoloji derslerinde resmen uyurum. 73 71
12.Biyoloji eglenceli bir derstir. .78 .84
13.Biyoloji kisa stirede unutulacak bir derstir. 32 .39
14.Biyoloji dersi hosuma giden bir derstir. 71 .78
15.Biyoloji sadece ezberlenecek bir derstir. 42 48
16.Biyoloji severek calistigim bir derstir. .84 .83
17 Biyoloji dersinden notum iyi de olsa kétii de olsa biyoloji dersini daima severim. 57 79
18.Biyoloji dersine sadece smav igin ¢alisirim. .58 .66
19.Biyoloji dersinin derinliklerine inildikge ilgimi daha cok ceker. .07 *
20.Biyoloji dersini dinledigimde zevk almiyorum. .68 .76
21.Biyolojiyi yeterince 6grenmesem de bu dersi seviyorum. 46 .60
22.Biyoloji dersi sikic1 bir derstir. 92 81
23.Biyoloji dersi bende daha ¢ok arastirma ve 8grenme meraki olusturuyor. 38 *
Aciklanan Toplam Varyans (%) 45.25 47.53
Ozdeger 10.19 9.03
Yontem: Maksimum Likelihood-Déndiirme Yontemi: Direct Oblimin *<.32 * = haric
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Sekil 1. Y1g1lma grafigi (Screelot)

Bu sonuglar 1s181nda olgegin kuramsal olarak tek faktorlii bir yapiy: temsil ettigi disuniil-
miistiir. Boylece ¢alismanin ikinci adiminda gerceklestirilecek olan dogrulayici faktor analizi i-
¢in modelin tek faktorlii yapi tizerine kurulmasina karar verilmistir.

Dogrulayici Faktor Analizine Iliskin Bulgular

Acqimlayic faktor analizi sonunda ortaya ¢ikan tek faktorlii yapiin dogrulugunu sinamak
icin yapisal esitlik modeli (structural equational modeling) tizerine kurulmus olan dogrulayici
faktor analizi gerceklestirilmistir. Sekil 2'de de goriilecegi tizere model, 6rtiik (latent) bir degis-
kenin, 19 gozlenen (observed) degiskeni dogru olarak yordayabildigine iliskin bir regresyon e-
sitligi tizerine kurulmustur. Burada ortiik degisken, ‘biyoloji dersine yonelik tutumu’, gézlenen
degiskenler de 6lcekte yer alan maddeleri temsil etmektedir. Bir diger ifade ile ortiik degisken,
acimlayici faktor analizinde ortaya ¢ikan tek faktorii; gozlenen degiskenler ise bu faktor altinda
yer alan maddeleri gostermektedir.

Sekil 2. Biyoloji Dersi Tutum Olgegi'nin yap1 gegerligi icin yapilan dogrulayici faktor analizi
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Dogrulayici faktor analizi yapilirken oncelikle modelin uygunlugu (model fit) icin gerekli
olgtitler incelenmistir. Modelin uygunlugu incelenirken, RMSEA (the Root Mean Square Error
of Approximation), TLI (Tucker-Lewis Index) ve CFI (Comparative Fit Index) degerleri, kritik
olgiit olarak alinmistir (Brown, 2006; Weston & Gore, 2006; Tabachnick & Fidell, 2007). Browne
ve Cudeck (1993) modelin uygun olarak kabul edilebilmesi icin RMSEA degerinin 0.08'den kii-
¢lik olmasi gerektigini; Brown (2006) ise TLI ve CFI degerlerinin 0.90 ve tizeri olmasi gerektigini
belirtmistir. Yapilan analiz sonucunda model uygunlugu icin elde edilen RMSEA degerinin
0.067, TLI degerinin 0.93 ve CFI degerinin ise 0.94 oldugu goriilmiistiir. Boylece ilgili alanyazin
1s131inda modelin dogru kuruldugu kabul edilmistir. Tkinci asamada ise faktor yiikleri (standar-
dize edilmis regresyon agirliklari) incelenmis; Sekil 2’den de goriilecegi tizere faktor yiiklerinin
.39 ile .84 arasinda degistigi ve hepsinin p < .001 duizeyinde anlamli oldugu gortilmiistiir. Ayni
zamanda tiim maddelere iliskin R? degerleri (.15 ile .70 arasinda) gostermektedir ki “biyoloji
dersine yonelik tutum’” olarak ifade edilen faktor, genel olarak maddelere iliskin varyasmn 6nem-
li oramini agiklamaktadir (bkz.Sekil 2). Boylece analizler sonucunda 19 maddenin ilgili yapiy1
tek faktor altinda olctiigii kabul edilmistir.

I¢ Tutarlilik Giivenirligine Iliskin Bulgular

I¢ tutarlilik giivenirlik katsayisim hesaplamak igin tek faktor olarak kabul edilen 19 madde,
Cronbach alfa giivenirlik analizine tabi tutulmustur. Tum o6lgegin Cronbach alfa katsayis1 .94
olarak hesaplanmustir. Diizeltilmis madde-toplam korelasyon (corrected item-total correlation)
degerleri de .40 ile .80 (p < .01) arasinda degismektedir. Bu bulgu da ol¢egin tek boyutlulugunu
ve maddeler arasi yiiksek korelasyonun varligini destekler yondedir.

Tartigma ve Oneriler

Bu calismanin arastirmacilar: tarafindan gelistirilen ‘Biyoloji Dersi Tutum Olgegi'nin yap1
gecerliligini saglamaya donitik olarak gerceklestirilen analizler, alanyazin 1s18inda degerlendi-
rilmis ve sonuglarin beklenen sinirlar icinde oldugu gortilmuistiir. Olgege iliskin olarak gercek-
lestirilen agimlayici faktor analizleri ile 6lgegin tek boyutlu bir yapiy: temsil ettigi diistiniilmiis
ve bu model tizerine kurulan yapin dogrulugu daha gelismis bir analiz teknigi olan dogrula-
yic1 faktor analizi ile test edilmistir. Elde edilen bulgular, 6lgegin tek boyutlu bir yap1 gosterdi-
gini destekler yondedir. Ayni1 zamanda olcek gelistirme calismalarimin énemli bir ayag: olan
glivenirlik analizlerinden, yap1 gecerliligi ile 6nemli bir iliskisi oldugu bilinen i¢ tutarhilik giive-
nirlik analizi de gerceklestirilmis ve elde edilen alfa degerinin yiiksek ic tutarliliga isaret ettigi
gortilmistiir. Boylece ‘Biyoloji Dersi Tutum Olgegi'nin ilk psikometrik sonuglarmin yap: geger-
liligini ve yiiksek ic tutarlilik giivenirligini gosterdigi kabul edilmistir.

Bilindigi tizere olcek gelistirme calismalar1 uzun ugraslar gerektiren ve pek cok psikometrik
gerekliliklerin karsilanmasini zorunlu kilan zahmetli bir siiregtir. Tiim ugraslara ragmen hem
klasik hem de modern test kuramlarma goére hatasiz bir l¢me aracinin olmast miimkiin degil-
dir. Bu yoniiyle bakildiginda gelistirilen bu olcegin de gerek gegerlilik gerekse giivenirlik yo-
niiyle pek ¢ok sirliliklarmin oldugu kabul edilmesi gereken bir olgudur. Bir olcegi kaliteli ve
kullamsh kilan sey, siire¢ icinde 6lcegin degisik arastirmalarda ve farkli 6rneklemler tizerinde
kullamilmasina; tekrar tekrar gegerlik ve giivenirlik 6zelliklerinin incelenmesine baglidir. Bu a-
cidan bu olcegin de farkli arastirmacilar tarafindan farkli érneklemler tizerinde uygulanmasi,
gegerlilik ve giivenirlik 6zelliklerinin analiz edilmesi, clcege ve dolayisiyla da alana énemli bir
katki olacaktr.
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Ilkogretim Ogrencilerinin Cebir
Ogrenme Alaninda Kavram ve Islem
Bilgilerinin Degerlendirilmesi

Evaluation of Conceptual Knowledge and
Procedural Knowledge on Algebra Area of
Elementary School Students

Mehmet BEKDEMIR*
Ahmet ISIK*

Oz

Problem Durumu: Matematik bilgisi, kavramsal ve islemsel bilgi olarak ikiye
ayirilmaktadir. Kavram bilgisi, herhangi bir 6grenme alanindaki ilkelerin, buradaki bil-
gilerin arasindaki karsilikli iliskilerin agik veya kapali bilgisi yani kavrami anlama (bil-
me) bilgisi olarak tanimlanir. Islem bilgisi problem ¢6zmek i¢in kullanilan islem ve ku-
ral bilgisi, yani nasil yapilacaginin bilgisi ve matematige ait semboller bilgisidir.
Arastirmamn Amact / Arastirma Sorulari: Bu ¢alismanin amaci, cebir 6grenme alaninda
kavram ve islem bilgisi kullanimu ile ilgili olarak ilkogretim sekizinci sinuf dgrencileri-
nin basar1 diizeylerini tespit etmek ve karsilastirmaktir. Ayrica kavram ve islem bilgisi
gerektiren sorularda, ogrencilerin genellikle yaptiklar1 hata ve eksiklikleri ortaya ¢i1-
karmak ve bunlarin giderilmesi i¢in 6neriler sunmaktir.

Arastirmamn Yontemi: Arastirma, sekizinci sinuftan 185 erkek, 178 kiz, toplam 325 6gren-
ciyi kapsamaktadir. Calismada 12 adet islem ve 8 adet kavram bilgisi gerektiren, toplam
20 adet acik uglu cebir sorusundan olusan bir test kullamilmuistir. Verilerin analizinde, t-
testi ve betimsel istatistikler kullanilmstir.

Bulgular ve Sonuglar: Elde edilen verilere gore, islem bilgisi gerektiren sorulara, kavram
bilgisi gerektiren sorulardan anlamli derecede fazla dogru cevap verilmesine ragmen,
hem islem hem de kavram bilgisi gerektiren sorularda 6grencilerin basar1 seviyeleri dii-
siiktiir. Islem bilgisi ile ilgili sorularda yapilan hatalar genelde, ezberlenmis islemlerin
yanlis yapilmasi veya islemin hi¢ yapilmamasidir. Kavram bilgisi gerektiren sorularda
ise ogrencilerde temel kavramlari, kavramlar aralarindaki iliskileri yanlis bilme veya
hi¢ bilememe, ayrica kavramlar arast iliskileri yorumlama eksiklikleri tespit edilmistir.
Oneriler: Ogrencilerdeki eksikliklerin giderilmesi igin, 6ncelikle kavramlarm, iliskilerin
ve islemlerin altinda yatan anlamlar 6grencilere kazandirilmalidir. Anlam bilgisi ka-
zandirildiktan sonra islem becerisi kazandirmak i¢in 6grencilere etkinlikler ve uygula-
malar yaptirilmalidir.

Anahtar Sozciikler: Kavramsal ve islemsel bilgi, cebir 6grenme alani, 6grenci basarisi
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Abstract

Background/ Problem Statement: Mathematical knowledge is divided into two categories
one of which named conceptual knowledge and another named procedural knowledge.
Conceptual knowledge is defined as explicit or implicit understanding of principles that
managed a field and of the interrelations between pieces of knowledge in instructional
area (i.e., “knowing that”). Procedural knowledge is the knowledge of the steps and
rules required for solving problems (i.e., “knowing how”) and of symbols used in
mathematics.

Purpose/ objective/Focus of Study: The aim of this study is to determine and compare
achievement level of the eighth grade students in elementary school regarding using of
conceptual knowledge and procedural knowledge in Algebra. Also, it is aimed to dem-
onstrate the students’” common mistakes and deficiencies and to suggest some ways to
overcome them.

Methods: Totally 325 participants, 185 boys and 178 girls were participated in the study.
In this study, we used open- ended type test that had 20 questions, 8 questions of which
were on conceptual knowledge and 12 on procedural knowledge on algebra area. T-test
and descriptive statistics were used to analyze data.

Findings/ Results: The results showed that students had much more significant successes
on questions on procedural knowledge than conceptual knowledge. However, this suc-
cess was insufficient for both type of knowledge. The general mistakes and deficiencies
related to procedural knowledge made by students were misusing the procedures or
not applying a procedure. For questions required conceptual knowledge, students mis-
understood basic concepts and relations with those concepts or didn’t know anything
about theme.

Conclusions/ Recommendations: To remedy mistakes or deficiency, we suggest that stu-
dents should firstly learn meanings of concepts, relations with concepts and procedure
(i.e., “knowing that”), and then they should make exercises and applications to gain
proficiency about procedural knowledge (i.e., “knowing how”).

Keywords: Conceptual knowledge and procedural knowledge, algebra area, student’
achievement.

Her yil Tiirkiye’de yapilan ve yaklasik 786 bin dgrencinin katildig1 Ortadgretim Kurumlar:
Ogrenci Segme sinavlarinda (OKS) sinavlarinda sorulan 25 matematik sorusuna ortalama ola-
rak, 2004 de 1,15; 2005 de 2,35 ve en son 2006 da 1,70 dogru cevap verilmistir. Bu simavlarda 6g-
renciler tarafindan genellikle en az ortalama ile matematik sorular1 cevaplanmistir
(http:/ /www.meb.gov.tr/haberler). Uluslararas: 6lcekte sekizinci smuf diizeyinde yapilan
Ugiincti Uluslararast Matematik ve Fen Arastirmasinda (TIMSS, 1999), matematik basari
siralamasinda Tiirkiye, arastirmaya katilan 38 tilke arasinda 31. olmustur. Bu arastirmanin
sonuglart incelendiginde ogrencilerimizin durumu daha agik ve carpici olarak ortaya
cikmaktadir. Ornegin, basit bir ¢ikarma iglemi (7003-4078=?) sorusuna dgrencilerimizin % 31'i
ya yanlis cevap vermisler ya da hi¢ cevap vermemislerdir. Cebir 6grenme alaninda ise tilkemiz
genel ortalamamizdan iki basamak daha asagida 33. sirada yer alabilmistir (Mullis ve digerleri,
2000). Bu arastirmadan dort yil sonra yani 2003 yilinda 30 OECD fiilkesi olmak tizere toplam 41
tilkenin katilimiyla Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) aragtirmast yapilmis-
tir. 15 yas (1987 dogumlu) grubundaki ogrenciler ile yapilan bu arastirmada, 6grencilerin
matematik, fen, okuma ve problem ¢ozme yetenegi performanslar1 incelenmistir. Ogrencilerin
matematik bilgisi performanslarini degerlendirmek igin 1.diizey, en alt diizey bilgisi perfor-
mansiny, 6.diizey ise en iist diizey performansi gosterecek sekilde hiyerarsik 6 6grenme diizeyi
belirlenmistir. Arastirmaya katilan OECD tilkelerinde bu diizeyler acisindan normal bir dagilim
olmasma karsilik yalniz Tiirkiye icin farkli bir dagilim s6z konusudur. Bu arastirmadaki mate-
matik performans sonuglarinin iilkemiz acisindan inceledigimizde, 6grencilerimizin % 28,
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1.dtizeyin (en alt diizey) altinda, % 25, 1. diizeyde (en alt diizey) iken, OECD tiilkeleri ortalamasi
icin sirastyla bu oran % 11 ve % 15" dir. Yine 6grencilerimiz % 75 ikinci diizeyde veya daha asa-
gida iken, OECD diilkelerinde bu oran % 46 dir. En iist diizey olan 6. diizeyde, 6grencilerimizin
%2.4"ti bulunurken, OECD tilkelerinin ortalama %4 6grencisi bulunmaktadir. (MEB PISA Ra-
poru, 2005) Bu arastirma sonucuna gore Tiirkiye matematikte, 423 ortalama ile degerlendirme-
ye katilan 40 tilke (OECD + diger 11 {ilke) arasinda otuz dordiincti ve 29 OECD tilkesi arasinda
da 28. sirada yer almustir. Cebir 6grenme alaninda bu performanslari ile 6grencilerimizin %70'i
ikinci veya daha asagida bir diizeyde yer almaktadirlar. Yani égrencilerimiz basit algoritma,
formiil ve problem ¢6zme islemleriyle calisabilmekte, baslangi¢ diizeyinde akil yiiriitme ve yo-
rumlama yapabilmekte ve basit tablo ve grafik icerisine ilgili bilgileri yerlestirebilmektedirler
(MEB PISA Raporu, 2005). Hem ulusal sinav hem de uluslararasi arastirma sonugclari, ilkogre-
tim dgrencilerimizin matematikte basar1 seviyelerinin diisiik olduklarin gostermektedir.

Dogal olarak ogrencilerimizdeki matematik basar1 diizeylerinin dusiikligi veya
basarisizliklari, onlarin dogustan getirdikleri bir durum degildir. Olkun ve Toluk’a (2003) gore,
bu basarisizligin temel nedeni, matematik kavramlarimin ne anlama geldigini bilmeden ve
kavramlar aras iliskileri olusturmadan, ezberlemeyi temel alan geleneksel egitim sistemidir.
Bastiirk (2005) gore de bu egitim sistemindeki ogrenciler, kitaplardaki esitlik ve ilkelere daya-
nan 6grenmeye sahiptirler ve matematigi birbirinden ayr iliskisiz kural ve yontemler toplulugu
olarak algilarlar. Ayrica 6grenciler sadece ezberledikleri denkleme veya ¢6ziim yollarmna uyan
problemleri ¢ozebilen, farkli durumlarda problemin ¢oziimii ve ¢6ziim yollar1 hakkinda yorum
ve fikir tiretemeyen kisi durumundadirlar. Bu tip 6grenciler, matematik bilmeyi 6gretmenin ya
da ders kitabinin sonuglarini tiretmekle es deger goren, bu nedenle her zaman otorite olarak 6g-
retmeni ya da ders kitabim1 benimseyen, baska ¢oziimlere ya da varsayimlara deger vermeyen
ogrenciler seklinde ifade edilebilir.

Ogrencilerdeki matematik bagar1 diizeylerinin diisiikligii veya basarisizlik nedenlerini
daha detayli arastirmak i¢in hem tilkemizde hem de diinyada bir ¢cok arastirma yapilmaktadir.
Yapilan bazi arastirmalarda matematik bilgisi, kavram ve islem bilgisi olarak ikiye ayirilmustir.
Bu durum, arastirmacilara arastirma sonuclarini daha ayrintihi inceleme ve degerelendirme
imkan1 saglamustir. Kavram bilgisi, herhangi bir 6grenme alanindaki ilkelerin, kurallarm ve
genellemelerin arasindaki karsilikli iligkilerin agik veya kapali bilgisi olarak tanimlanir (Hiebert
& Lefevre, 1986; Rittle & Alibali, 1999). Kisaca kavram bilgisi, anlam bilgisidir. Kavram bilgisine
ornek olarak ticgen, birler/onlar/ytizler (basamak degerleri), toplam, carpim, denklik oran, ne-
gatiflik verilebilir. Islem bilgisi ise, alistirmalar1 ¢ozmek igin kullanilan islem ve kural bilgisi ve
matematigi temsil etmek icin kullanilan semboller bilgisidir (Hiebert & Lefevre, 1986; Van de
Walle, 2004). Fakat matematik bilgisini her zaman kavram ve islem bilgisi diye kesin cizgilerle
ikiye ayirmak miimkiin degildir ve genellikle bu iki bilgi bagimsiz olusmaz ve gelismezler. Yani
birbirlerini etkilerler. Bu etkinin nasil ve ne kadar oldugunu ortaya koymak icin egitimci ve a-
rastiricilar biiyiik caba sarf etmektedirler. Baz1 matematik egitimcileri cocuklarin oncelikle dog-
ru islemi 6grendiklerini, daha sonra da onun altinda yatan kavramin anlamim 6grendiklerini i-
leri stirmiislerdir. Ornegin 3 ve 4 yasindaki cocuklarlar tizerinde yapilan bir aragtirmaya gore,
cocuklarin sayma kurallarinin egitimini anlamadan once dogru bir sekilde sayma yapabildikleri
gozlenmistir. Bu ¢alismaya gore, ¢ocuklar sayma kurallari tizerine egitim almadiklarindan do-
lay1, kendi deneyimlerinden sayma kurallarini elde etmeleri muhtemeldir (Siegler, 1991). Fakat
bu goriisti ortaya koyan birkag calismanin tersine diger calismalar, islem bilgisinin elde edilme-
si yeterli derecede kavram (anlam) bilgisinin artmasina neden olmadigini ortaya koymuslardir.
Ornegin kesirlerin ¢arpimi ve ¢ok basamakli ¢ikarma islemleri gibi bazi alanlarda, cogu cocuk
dogru bir sekilde islemleri 6greniyorlar, ama onlarin altinda yatan ve destekleyen kurallar: an-
layamuyorlar (Fuson, 1990; Hiebert & Waerne,1996). Kisaca, dogru islemleri kullanmak, cogun-
lukla altinda yatan kavramlarin anlamlarinin iyi anlasilmasina neden olmamaktadir.

Bunun tersine, kavrami anlamanin islemlerin yapilmasinda ve yeni duruma adapte edilme-
sinde énemli rol oynadigim ortaya koyan birgok aragtirma vardir. Ornegin, basamak degerlerini
iyi anlayan ¢ocuklar, cok basamakli ¢cikarma isleminde, onluk bozma kuralini basarili bir sekil-
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de kullanabilmiglerdir (Hiebert & Waerne, 1996). Yine, dordiincii ve besinci siniftan toplam 89
ogrenci tizerinde, Rittle ve Alibali (1999) tarafindan yapilan arastirmaya gore, kavram bilgisinin
islem bilgisi tizerinde etkisinin, islem bilgisinin kavram bilgisi tizerinde etkisinden daha fazla
oldugunu ortaya ¢ikmustir. Yani kavram bilgisini 6grenen 6grenci islem bilgisini daha rahat 6g-
renmektedir. Ulkemizde ise, Baki ve Kartal (2004) cebirsel bilgilerin dogasini islem ve kavram
bilgileri baglaminda degerlendirmek icin 250 lise 2 ve lise 3 6grencisiyle bir calisma yapmuistir.
Baki ve Kartal’a gore matematiksel anlama, 6grencilerin formdilleri bilmesi, hesaplamalar: dog-
ru yapmast degil, kavramlari, islemleri anlamasma ve matematiksel diisiincenin gelismesine
baglidir. Matematiksel 6grenme islemsel degil islem ve kavram bilgisine dengeli bir sekilde yer
veren kavramsal grenme ile gerceklesir. Yine bu arastirmaya goére, matematik ogretirken is-
lemsel ¢oztim yollarmdan ¢ok, kavram ve iliskilere 6ncelik verilmelidir.

Arastirmalara gore, genis kavramsal anlayisa sahip ¢ocuklar, daha fazla islemsel kabiliyete
de sahiptirler. Unutulmamalidir ki, bu iliski hicbir zaman tek yonlii degildir. Aslinda kavramsal
ve islemsel bilgi tekrarlanarak gelisir (Rittle & Alibali, 1999). Yani 6nce biri kazanilir, kazanilan
digerine neden olur, boylece ilkinden yeni kazamimlar tetiklenir. Boylece kavramsal anlay1s or-
taya gikar.

Calismanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, cebir 6grenmede kavram ve islem bilgisi kullanimu ile ilgili olarak il-
kogretim sekizinci smif 6grencilerinin basar: diizeylerini tespit etmek ve karsilastirmaktir. Ayri-
ca kavram ve islem bilgisi gerektiren sorularda, 6grencilerin genellikle yaptiklar: hata ve eksik-
likleri ortaya koyarak bu hata ve eksikliklerin giderilmesi i¢in oneriler sunmaktir.

Yontem

Bu arastirma, ogrencilerin genel matematik bilgisini degerlendiren degil, yalnizca cebir 6g-
renmede kavram ve iglem bilgisini degerlendiren 6zel durum calismasidir.

Orneklem

Bu ¢alisma, 2005-2006 dgretim yili ikinci yariyilinda yapilmistir. Calisma, Erzincan il mer-
kezindeki sosyokaiiltiirel farkliliga sahip 5 (bes) devlet ilkogretim okulundan 185 erkek, 178 kiz
ve toplam 325 sekizinci sinuf 6grencisini kapsamaktadir.

Materyal

Arastirmada, ilkogretim sekizinci simf 6grencilerinin cebir basar1 diizeylerini tespit etmek
icin Erbas (1999) tarafindan gelistirilen ve cebir 6grenme alanindan 25 soruyu igeren test kulla-
nilmustir. Fakat hem ¢alismanin amacina uygun hem de daha kullanish duruma getirmek igin
bu testten 5 soru ¢ikartilmistir. Bu test, Yeni Ilkogretim Matematik Programimin Cebir Ogrenme
Alanu sekizinci sinif miifredatinin kazanimlarimi kapsayan 12 adet islem ve 8 adet kavram bilgi-
si gerektiren, toplam 20 adet agik uclu cebir sorusundan olusmaktadir. flaveten testin kapsam
gecerliligi icin tic 6gretim {iyesinin goriisii alinmistir. Testte yer alan maddelerin bir biri ile u-
yumlu olup olmadigini tespit etmek igin, testin i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmis ve elde edilen
katsay1, testin kendi icinde tutarli oldugunu gostermistir (N:325, a: .9057).

Verilerin Toplanmasi

Erzincan il merkezinde bulunan ilkogretim okullar1 sosyokiiltiirel acidan tist, orta ve alt
olacak seklinde ti¢ gruba ayrilmis ve her bir gruptan rasgele ikiser okul secilmistir. Segilen okul-
larin, eger ii¢ veya daha fazla sekizinci sinif subeleri varsa rasgele secilen iki subedeki 6grenci-
lerinden, aksi halde tiim 6grencilerinden veriler toplanmustir. Fakat alt sosyokiiltiirel gruptan
secilen iki okulun birinden yeterli veriler toplanamamustir. Calismaya katilan sekizinci siif 68-
rencilerinden bir ders saatinde, test formunun 6n ve arkasmda bulunan 20 agik u¢lu soruyu, so-
ru maddesinin altinda bulunan bosluklara ¢ozmeleri istenmistir. Sorularin cevaplanmasi esna-
sinda dgrencilerin birbirlerini etkilemeleri miimkiin oldugunca engellenmeye calisilmis, verilen
stireden once cevaplamay1 bitiren 6grenciden anket kagitlar: alinmistir. Kalan 6grencilerden ise
siire sonunda anket kagitlar1 toplanmustir.
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Verilerin Analizi

Bu calismanin ilk amacini gerceklestirmek icin, 6ncelikle 6grencilerin her bir soruya verdik-
leri cevaplar, dogru, yanlis ve bos bicimde siniflandirilmistir, bu smiflandirilmalar sirasiyla 2, 1
ve 0 ile kodlanmus ve kaydedilmistir. Bunun yaninda, 20 sorunun ¢éziimiinde kavram bilgisine
mi yoksa islem bilgisine mi ihtiyac oldugunu tespit etmek i¢in Baki ve Kartal'in (2004) calisma-
sindan ve Erzincan Egitim Fakiiltesi {lkogretim Matematik Ogretmenligi Ana Bilim Dali 6gre-
tim tiyelerinin goriislerinden yararlanilarak bir 6lcek gelistirilmistir. Bu tlcek, islem bilgisi 6lce-
gi ve kavram bilgisi dlcegi seklinde iki kisstmdan olusmaktadir. Buna gore,
Islem Bilgisi Olgegi

e IBO1: Cebirsel islemleri adim adim yapma

o IBO2: Cebirsel ifade de bilinmeyenlerin sayisal degerlerini yazip sonucu bulma

e IBO3: Cebirsel ifadenin agilimini yapma ve en sade bigimde ifade etme

o IBO4: Bir cebirsel denklemde bilinmeyeni bulma

e IBOS5: Bir cebirsel esitsizligi ¢oziimleme

e IBO6: Bir cebirsel 6zdesligin denkligini yazma

e IBO7: Onceden ogrenilen cebirsel bilgileri (teorem, tanim, nerme, 6zellik ve bagmti)
bilgi diizeyinde kullanma ve

Kavram Bilgisi Olgegi
e KBOL1: Cebirde temel kavramlari ve bu kavramlarin anlamint bilme ve uygulama
e KBO2: Bir cebirsel denklemi yorumlay1p sonug ¢ikarma

e KBO3: Onceden edinilen matematik bilgilerini (tanim, énerme ve teorem) kavrama veya uygulama
diizeyinde kullanma

e KBO4: iki cebirsel denklemi bir biitiin olarak algilayarak ortak ¢oziimii bulma
e KBO5: Sozel olarak verilmis problemi alt ve basit basamaklara ayirma ve ¢6zme
e KBO6: Sozel problemi cebirsel formiille ifade etme ve yorumlayabilme

e KBO?7: Cebirsel formiilii yorumlayip, farkli bicimde ifade etme bigimindedir. Bu 6lgek-
ten yararlamlarak, testte bulunan sorular kavramsal bilgi veya islemsel bilgi gerektiren sorular
olarak ikiye ayrilmistir. Her bir sorunun yanlis, bos ve dogru cevap ytizdelikleri hesaplanmustir.
Ayrica kavram bilgisi ve islem bilgisi gerektiren sorulara verilen dogru cevaplara gore her bir
Ogrencinin ytiz tizerinden iki notu hesaplanmistir. Kavram bilgisinden alinan ortalama not ve
islem bilgisinden alinan ortalama not, kavram ve islem bilgisi ile ilgili sorulardaki basarilar1 a-
rasinda anlamli fark olup olmadigini arastirmak igin t- testi kullanilmistr.

Arastirmanin ikinci amacini gerceklestirmek icin 6grencilerin her bir soruya verdikleri ce-
vaplar incelenmis, hem islem hem de kavram bilgisi gerektiren sorularda yapilan ortak hata ve
yanlislar tespit edilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Calismanin ilk amaci 6grencilerin basar1 diizeylerini tespit etmektir. Buna gore testte soru-
lan 20 cebir sorusuna, 6grenciler 5.78 ortalama ile dogru cevap vermislerdir. Ortalama kavram
ve islem bilgisi gerektiren sorular acisindan incelendiginde, kavram bilgisi gerektiren sekiz adet
soruya ogrenciler 2.05 ortalama ile dogru cevap verirken, islemsel bilgi gerektiren 12 adet soru-
ya 3.72 ortalama ile dogru cevap vermislerdir. Calismaya katilan 325 6grenciden 20’si hi¢bir so-
ruya dogru cevap verememistir Bunun yaninda kavram bilgisi sorularina 83, islem bilgisi soru-
larina da 27 6grenci higbir dogru cevap verememistir. Ogrencilerin kavram ve islem bilgisiyle
ilgili sorulara nasil cevap verdiklerinin ytizdelikleri tablo 1’de gosterilmistir. Tablo 1’e gore, 68-
rencilerin kavram bilgisi gerektiren sorular1 dogru cevaplama orani %26, islem bilgisi gerekti-
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ren sorular1 dogru cevaplama oran1 %31” iken, her iki tiir soruya verilen dogru cevaplarin oran
da % 28,5'tir.

Tablo I ) )
Kavram Bilgisi ve Islem Bilgisiyle 11gili Soru Cevaplarimn Yiizdelikleri

Kavram Bilgisi Islem Bilgisi
Sorular Dogru(%) Yanlig(%) Bos(%) Dogru(%)  Yanlis(%) Bos(%)
1. Soru 48 42 10 42 54 3
2. Soru 22 62 16 83 13 4
3. Soru 20 61 19 29 58 14
4. Soru 18 47 34 26 53 21
5. Soru 25 42 34 10 80 10
6. Soru 37 30 33 2 68 29
7.Soru 29 34 37 27 50 23
8. Soru 6 31 62 28 49 23
9. Soru 44 31 25
10. Soru 18 65 18
11. Soru 28 37 35
12. Soru 34 43 23
Ortalama 26 44 31 31 50 19

Ogrencilerin kavram ve iglem bilgisi gerektiren sorulardaki bagarilar1 arasinda anlaml fark
olup olmadigin tespit etmek icin kullanilan t-testi sonucu Tablo 2 de gosterilmistir. Tablo 2'ye
gore, dgrencilerin islem bilgisi gerektiren sorulardaki basarilar: ile kavram bilgisi gerektiren so-
rulardaki basarilar1 arasinda anlaml: fark vardir (t=-5.68, p<.05).

Tablo IT )
Kavram Bilgisiyle Islem Bilgisinin T- Testi ile Karsilagtirilmas:

Bilgi Ttirleri N X S sd t P
Kavram bilgisi ile ilgi 325 25.97 26.50 324 -5.68  .000
islem bilgisi ile ilgili 325 3099 2414

Bu sonugclar, 6grencilerin islem bilgisi gerektiren sorular1 cevaplamada kavram bilgisi ge-
rektiren sorular1 cevaplamadan daha basarili olduklarini gosterse de, aslinda her iki alanda da
yeterli bilgi diizeyinde olmadiklarini géstermektedir.

Ogrencileri basarisizliga goétiiren hata ve eksikliklerin neler oldugunu ortaya ¢ikarmak ga-
lismanin ikinci amacidir. Bunun i¢in, kavram ve islem bilgisi gerektiren 6rnek sorular ile bunla-
ra verilen yanlis cevaplar ve bu cevaplarda yapilan hatalar sunlardir:

Islem bilgisi ile ilgili 5rnek sorular;

S1.1. 13 — 7x = 4 — 3x denklemini ¢oziiniiz.
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Bu soruda 6grencilerden, birinci dereceden bir denklemi ¢zmeleri istenmistir. Bu soruya
ogrencilerin % 27’si dogru cevap verirken, %73’ti yanlis cevap veya hig cevap vermemislerdir.
Bu soruda ogrenciler iki kritik hata yapmuslardir. Birincisi, denklemde say1 veya bilinmeyen te-
rimler denklemin herhangi bir tarafina gegirilirken (toplanirken) isaret degistirme hatas: yapil-
masidir. Ornegin 13 — 7x = 4 — 3x = 13+ 4 = —7x — 3x gibi. Ikincisi, cebirsel ifadelerin toplam
veya ¢ikarma isleminin dogru yapiimamasidir. Ornegin — 7x + 3x = —10x gibi. “ Herhangi bir
denklemin iki yanina ayni sayinin veya terimin eklenmesi veya ¢ikarilmasi denklemi degistir-
mez” yani 13-7x=4-3x= -13+13-7x=-13+4-3x veya 13-7x=4-3x =
13 -7x+ 7x =4 - 3x + 7x kuralina uygun isleme rastlanmamustir.

2
S1.2. (X - l) - S(X - 1) ifadesini carpanlarina ayirmiz.

Bu soruda 6grencilerden, ikinci dereceden bir cebirsel ifade tizerinde islem yaparak czdes-
lik durumuna getirmesi istenmistir. Bu soruya 6grencilerin % 2 dogru cevap verirken, %98 yan-
lis cevap vermis veya hig cevap vermemislerdir. Ogrenciler, bu soruda dort kritik noktada hata

2
yapmuslardir. Birincisi, (X - 1) acthiminin yanlis, eksik yapilmasi veya hi¢ yapilamamasidir.

fkincisi, — 3(X - 1) in dagilimin da parantezin disindaki 3 tin sadece “x” ile carpilip “-1” ile

carpilmamasi ve yine parantezin disindaki isaretin hi¢ dikkate alinmamasi veya almsa bile
islemlerde isaret hatalarinin yapilmasidir. Ugtinctisti, cebirsel ifadede toplama ve cikarma isle-

mi yapmadaki hatalardir. Dordiinciisii ise elde edilen X2 —5x + 4 ikinci dereceden denklemin
carpanlarina ayirma islemlerinin ya yanhs yapilmast ya da hi¢ yapilamamasidir. Ogrencilerin
cevaplarinda, ikinci yontem olarak (X - 1) ortak parantezine alip, geriye kalan ifadelerin topla-
nip veya cikartilarak elde edilebilecek ¢oztim yoluna rastlanmamustir. Bu bulgu, 6grencilerin
kurallar1 sadece ezberlediklerini yani ikinci dereceden bir ifade goriince hemen agilim yapilmasi
gerektigi ezberini ortaya koyar.

Kavram bilgisi ile ilgili ornek sorular

S2.1.  Yandaki dikdortgen seklinin alanini bulunuz.

Bu soruda dgrencilerden, kenar uzunluklari cebirsel olarak
ifade edilmis bir dikdortgenin alammi hesaplamalar: istenmis- [
tir. Bu soruya 6grencilerin % 22’si dogru cevap verirken %781 5=
yanlis cevap veya hic cevap verememistir. Yanlis cevap veren l
ogrencileri iki gruba ayirmak miimkiindiir. Birinci gruptaki 6g- \

1
e

renciler, dikdértgenin alaninin nasil hesaplanacagini bilemeyen
ogrencilerdir. Bu grup yanlis cevap veren dgrencilerin biiytik
bir cogunlugunu olusturmaktadir. Tkinci grup ise dikdsrtgenin
alanmin nasil bulundugunu bilen fakat cebirsel ifadelerlerle
yanlis islem yapan veya hi¢ islem yapamayan 6grencilerden
olusmaktadr.

S2.2. “Eger iki sayinin toplam, farklarinin ti¢ kat ise” bu anlatimi matematiksel dil ile ifade ediniz.

Bu soruda ise ogrencilerden sézel olarak verilmis bir problemi, matematiksel olarak ifade
etmesi istenmistir. Bu soruya ogrencilerin % 29'u dogru cevap verirken %71’i yanlis cevap veya
hi¢ cevap verememistir. Yanlis cevap veren 6grencilerin cevabi incelendiginde, ¢ogunlugu
problem ciimlesindeki bilinmeyenin birini x, digerini y biciminde ifade ettikleri ama bu iki bi-
linmeyen arasindaki iliskiyi dogru ifade edemedikleri gortilmiistiir. Bu bulgu 6grencilerin, s6-
zel olarak verilmis herhangi bir matematik probleminde bilinmeyenler x ve y harfleri ile gosteri-
lir bicimindeki alisilmis kurali kullandiklarmni, ama anlam acisindan eksik veya zayif olduklari-
n1 gosterir. Ogrencilerin pek az bir kismi da sayisal degerler vererek cevabi bulmaya caligmis-
lardur.
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Tartisma ve Oneriler

Bu sonuglara gore 6grenciler, islem bilgisi gerektiren sorulara kavram bilgisi gerektiren so-
rulardan anlamli olarak daha fazla dogru cevap vermislerdir. Bunun nedeni islem bilgisi ile ilgi-
li sorular, daha az yorumu, bilinen kurallari, ilkeleri ve ezbere dayali ¢oztimleri icermektedir.
Fakat hem islem hem de kavram bilgisi gerektiren sorulardaki basarilar diisiiktiir. Bu durum,
daha 6ncenden yapilan arastirma ve sinav sonuglari ile 6rtiismektedir (MEB PISA Raporu, 2005,
Mullis ve digerleri, 2000; TIMSS, 1999;).

Cahsmanin ikinci amacima uygun olarak, islem bilgisi gerektiren sorularmn cevaplari incelendiginde;

Islem bilgisi ile ilgili sorularmn cevaplarinda goriilen hatalardan ve eksikliklerden birincisi,
bir cebirsel ifadedeki harflerle toplama (ctkarma) ve carpma (bdlme) yani islem becerileri eksik-
ligi veya olmamasidir. Bu becerilerin olmamasinin veya eksikliginin nedenlerinden biri, aritme-
tik olarak sayilarla dort islemi yapma bilgi ve becerisinin eksikligi, ikincisi de cebirsel ifadedeki
bilinmeyenlerin (x, y vb. sembol ve harfler) anlaminin bilinmemesidir.

Ikincisi, cebirsel ifadede bulunan parantezin nasil kaldirilacaginin, yani garpmanin toplama
islemi tizerine dagilma 6zelliginin tam olarak anlasilamamis olmasi veya bilinmemesidir. Baska
bir ifade ile parantezin disinda bulunan say1 veya isaretin, parantezin icinde bulunan bir ifade-
nin sadece birinci elemani ile islemin yapilmasi diger eleman veya elemanlarin goz ard: edilme-
sidir. Bunun nedeni, carpma isleminin toplama islemi tizerine dagilma 6zelliginin ezberlenmesi,

bu vzelligin anlaminin bilinmemesidir. Ornegin (+ 4) - (+ 2) seklindeki bir igslemin anlaminin

aslinda (+ 4) + (— 2) biciminde bir toplam ve buradan (+ 4) - (+ 2- 5)= (+ 4) + (— 2+ 5)
biciminde genelleme yapabilmesidir. Bu sekilde islem bilgisi gerektiren sorularda, bu islemin
anlam bilgisi de 6nemlidir.

Ugiinciist, birinci dereceden denklemin ¢oziimiinii bulma isleminde ezber bilgi ve aliskan-
liklardan kaynaklanan hatalardir. Ornegin, “eger bir denklemde esitligin diger tarafina bir say1
veya bilinmeyen gegirildiginde o say1 veya bilinmeyen isaret degistirir” seklinde kural ezberle-
tilmektedir. Ogrenciler, bu kurala gore islem yaparken genellikle say1 veya bilinmeyeni esitligin
diger tarafina gegcirirken isaret hatasi yapmislardir. Bunun yerine, denklem ¢éztimiinde 6grenci-
ler “bir denklemin her iki yanina, herhangi bir say1 eklenir veya cikarilirsa esitlik degismez” bi-
¢iminde islemin anlamini 6grenirlerse daha az isaret ve islem hatas1 yapacaklardir.

Son olarak, ikinci dereceden denklemin ¢oziimiinde ilk hata ikinci dereceden acgilimlarin

2
yapilamamasindan kaynaklanmaktadir. (X + y) bicimindeki ikinci dereceden bir denklemin

acilimda “ birinci terimin karesi art1 birici terim ile ikinci terimin ¢arpiminin iki katr art1 ikinci
terimin karesi” seklinde 6grencilere ezberletilmekte, anlam bilgisi verilmemektedir. Ogrencilere

2 2 2 . .
(x + y) =(x + y) (x + y) =SXX+ XY+ YX+Yy =X +2xy+Yy seklinde veya geometrik
olarak kareler yontemi ile anlamsal olarak verilmeli 6grencinin kendisi formiillestirmelidir. Di-
ger eksiklik veya yanligliklar, bir denklemi garpanlara ayirmada yasanmustir. Tkinci dereceden
bir denklemin koklerinin bulunup denklemin kokleri cinsinden carpan olarak yazilmas: veya
bir denklemde ortak elemanlar: bulup ortak ¢arpan parantezinde yazilmas: denklemin agilimini
yapmaktan daha zordur.

Islem bilgisi ile ilgili problemlerde yapilan hatalar genelde, yanlis ezberlenmis bilgilerden
veya iglemin altinda yatan anlamin bilinmemesinden dolay1 ortaya cikmaktadir. Ogrenciler alis-
tirmalarda kullanilan islemleri ezberlemeleri yaninda, islemlerin altinda yatan anlami dgrenir-
lerse, bu islemleri yapmalar1 ve yeni durumlara uyum saglamalar: daha dogru ve kolay olacak-
tir. Ctinkti her islem bilgisinin bir anlam1 vardir. Eger 6grenci islemi veya ilgili islemin algorit-
masini unutsa bile, anlamdan bu islemi veya algoritmasin1 hemen ortaya cikarabilir, alistirma
ve problemlere dogru bicimde uygulayabilir.

Kavramsal bilgi gerektiren sorularin cevaplamalar1 incelendiginde; Kavram bilgisi ile ilgili
sorularin cevaplarinda goriilen hatalardan ve eksikliklerden birincisi, hem geometrik hem de
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sozel olarak problemlerde, 6grenciler ¢oztime ulasmak icin gerekli olan temel kavramlari (6rne-
gin, x veya y gibi sembollerin anlami ve dikdortgenin alaninin bulunmasi v.b.) bilmemektedir-
ler. Bundan dolay1 dgrenciler kavram gerektiren problemi ya ¢6zmek istemiyorlar ya da kav-
rama ihtiya¢ duydugu kisma gelince ¢ozmekten vazgegiyorlar. Bunun icin oncelikle temel kav-
ramlarin, anlamlari tizerinde durulmali, kavramlar igsellestirilmesi saglanmalidir.

Ikincisi, ogrenciler problem igin gerekli kavramlar1 (5rnegin, bilinmeyenleri x veya y gibi
harflerle gostermek) bilseler bile, aralarindaki iligkileri ifade edememekte veya yanlis ifade et-
mektedirler. Yine ogrencilere kavramlarin arasindaki iliskilerinde birer anlami oldugu anlamli
sekilde kazandirilmalidir.

Son ve belki de en 6nemlisi, cebirsel olarak verilmis bir ifadeyi yorumlamada ve yoruma
gore cebirsel ifadeler tizerinde yeni islem yapmada daha biiytik bilgi ve beceri eksikliklere sa-
hiptirler. Bunun icin 6grencilere, kavramlari analiz etme, degerlendirme ve bu kavramlar: bir
araya getirerek yeni kavramlar, iliskiler ve genellemeler ortaya koymalarm saglayan bir sif
ortami olusturulmali ve bu amagla etkinlikler yapilmalidir.

Sonug olarak, cocuklarin gelisim diizeyleri dikkate alinarak, matematikle ilgili kavramlarin,
aralarmdaki iligkilerin ve islemlerin altinda yatan anlamlar dgrencilere kazandirilmalidr. Or-
negin, “dikdértgenin alanini kisa kenari ile uzun kenarimin uzunluklarinin ¢arpimidir” ifadesi-
nin ni¢in boyle oldugu 6grencilere buldurulmali ve vurgulanmalidir. Bir kavrama anlam bilgisi
kazandirildiktan sonra islem becerisi kazandirmak icin 6grencilere etkinlikler ve uygulamalar
yaptirilmalidir. Ciinkii yapilan arastirmalara gore; kavramsal o6grenme, 6grencilere giinliik ya-
sam ve okul hayatlarinda matematiksel anlamlar1 olusturmada, soyutlama ve genelleme yapa-
bilmede yardimc1 olur. Matematiksel anlamlarin olusturulmasi, problem ¢6zme, iletisim kurma
ve akil yiirtitme becerilerinin gelismesine katkida bulunur.
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[lkogretim Besinci Stmif Ogretmenlerinin
Soru-Yanit Teknigini Kullanim
Davranislarinin Analizi

An Analysis of Fifth Grade Elementary School
Teachers” Questioning Behaviors

Eyiip Bektas®
Ali E. Sahin*

Oz

Problem Durumu: Ogrenme 6gretme siirecinde sorular énemli bir role sahiptir. Soru-
sonra ikinci sirada gelmektedir. Bu teknigin etkili kullanimi 6grencilerin yaratic dii-
stinme becerilerinin gelismesine ve dersin hedeflerinin gerceklesmesine katki saglamak-
tadir. Arastirmalar, soru-yanit teknigini 6grenci etkilesimini, diistinmeyi ve 6grenmeyi
gelistiren etkili bir yol olarak ifade etmektedir. Ogretmenlerin soru-yanit teknigini kul-
lanma becerilerini gelistirmek icin 6ncelikle onlarin bu teknigi mevcut durumda ne se-
kilde kullandiklarinin ortaya konulmasi yarar saglayacaktir.

Amag ve Sorular: Bu arastirmanin amaci ilkogretim besinci simif dgretmenlerinin soru
sorma davranislarini analiz etmektir. Sorularin simif ortaminda cinsiyete, akademik ba-
sarilya, sinifta oturulan yere gore dengeli dagilimimin saglanmasi, farkli soru tiplerine
dengeli bir bicimde yer verilmesi, soru sorma asamalarinin uygun kullanilmasi (soruyu
sor, bekle, isim belirt) gibi temel ilkeler bu teknigin miikemmel kullaniminin yasamsal
ogeleri olarak goriilmektedir. Bu ilkeler dikkate alinarak olusturulan arastirma sorulari
sunlardir: (1) Ogretmenler ilkogretim besinci sinif Sosyal Bilgiler dersinde hangi diizey
sorular kullanmaktadirlar? (2) Ogretmenlerin soru-yanit teknigini kullanirken izledikle-
ri strateji nedir? (3) Ogretmenlerin bu derslerde sorduklari sorularin dgrencilerin cinsi-
yetine, akademik basarilarina ve smuifta oturduklar: yere gore dagilimi nedir? (4) Kati-
Iimcr dgretmenlerin soru-yanit tekniginin kullanimina iligskin genel diisiinceleri neler-
dir?

Yontem: Bu betimsel calismanin ¢alisma grubunu Kirikkale ilinde gorev yapan 16 68-
retmen olusturmaktadir. Arastirmanin verileri sinif ici gozlemlerden ve 6gretmenlerle
yapilan goriismelerden elde edilmistir. Arastirmaciya ek olarak bes yiiksek lisans 6g-
rencisi arastirmada gozlemci sifatiyla yer almis, gézlemler dncesinde bu kisilere egitim
verilmis, kendilerine toplam 12 saat egitim amagh gozlem yaptirilmigtir. Ogretmenlerin
soru sorma davranmislarinin kayd: “frekans hesaplama ve kayit prosediirti” kullamlarak
gerceklestirilmistir. Gozlemciler arasindaki giivenirlik, egitim amacl yapilan gozlem-
lerde .81, kullanilacak verilerin toplanmasi igin yapilan gézlemlerde ise .79 olarak he-
saplanmustir. Her bir 6gretmen besinci sinuf Sosyal Bilgiler dersinde iki gozlemci tara-
findan tiger saat stireyle gozlenmistir.

* Sinif Ogretmeni, Milli Egitim Bakanlig
**Yrd.Dog.Dr., Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi, alisahin@hacettepe.edu.tr
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Bulgular ve Sonuglar: Bu arastirmanin bulgular1 6gretmenlerin 6grencilere agirlikli ola-
rak hatirlama diizeyinde sorular (%75) sorduklarini, erkek 6grencilere (%59), basarili
ogrencilere (%57) ve 6n siralarda oturan dgrencilere (%44) daha fazla soru yoénelttikleri-
ni ortaya koymustur. Ogretmenler soru-yamit teknigini, diiz anlatimdan sonra en sik
kullandiklar1 teknik olarak ifade etmiglerdir. Ogretmenlerin soru-yanit tekniginin iz-
lenmesi gereken temel asamalarini ve ilkelerini kismen izledikleri belirlenmistir.
Oneriler: Ogretmenlerin soru-yamit teknigini kullanma becerilerini gelistirmek icin hiz-
met oncesi egitimlerinde kuramsal ve uygulamali egitime agirlik verilmelidir. Milli Egi-
tim Bakanligi da mevcut 6gretmenleri bu konuda hizmet-i¢i egitimden gegirmelidir.
Ogretmenler bir ya da daha fazla derste sorduklari sorularin tiirlerini stuflamali, bunla-
rin oranlarmi analiz etmelidirler. Ogretmenler ayrica sorduklar: sorularin farkl beceri-
lere ya da cinsiyete dagiliminin da cetelesini tutmalidirlar. Bu tiir kayitlarm tutulma-
sinda bir meslektasin yardiminin alinmasi yararli olabilir.

Abstract

Problem Statement: Questions play an important role in teaching and learning process.
The use of questioning technique continues to be vital part of classroom instruction
second only to lecturing in popularity. Effective questioning helps students to develop
creative thinking skills and helps teachers to achieve their academic goals. Reviews of
research findings on questioning contend that it is an effective way to stimulate student
interaction, thinking and learning. In order to improve teachers questioning skills, the
questioning strategies that are presently being used by the teachers should be
determined.

Purpose and Questions: The purpose of this research is to analyze fifth grade teachers’
questioning behaviors. Main principles of questioning such as equal distribution of
questions in respect of gender, achievement level and sitting place, balance among
different types of questions, stimulation of creative thinking, use of overhead technique
(question, pause, name) are considered vital part of a perfect questioning. Therefore the
research questions of this study are as follows: (1) What levels of questions are being
used by 5% grade teachers in social studies courses? (2) What questioning strategies are
being used by 5t grade teachers in social studies courses? (3) What is the distribution of
the questions in 5 grade teachers’ classrooms in respect of gender, academic
achievement, and sitting place of the students? (4) What are the views of teachers about
using questioning technique in their classrooms?

Methods: The study group of this descriptive research consisted of 16 fifth grade
teachers of Kirikkale province. The data of this research were gathered through
interviews and classroom observations. In addition to the researcher, five graduate
students were trained and used as observers. Frequency-count recording procedure
was used to record questioning behaviors of the teachers. Observers conducted 12
hours of observation for training purposes. Interobserver reliability was found .81 for
the training session and .79 for the real observations. Each teacher was observed three
class hours in social studies courses and then interviewed by two observers.

Findings and Results: The findings of this research showed that the teachers use mainly
factual/recall questions (75%), ask more questions to male students (59%), to successful
students (57%), and to the students who sit in front of the classroom (44 %). The teachers
listed questioning technique second as frequently used technique after lecturing. It is
also found that the teachers partially follow the main steps and principles of the
questioning.

Suggestions: A practical and theoretical training about questioning must be provided for
teachers in their preservice training to develop their questioning skills. Inservice
education should also be provided for practicing teachers by the Ministry of National
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Education. Teachers should categorize the type of questions asked in the one or more
lessons and analyze the proportions of, e.g. lower order to higher order, open to closed
questions. Teachers should also tally how often they question students of differing
abilities or gender. Observation by a colleague is recommended for such an audit.
Keywords: Questioning technique, teacher behavior, teaching methods

Sorular 6grenme-ogretme siirecinde onemli bir yere sahiptir. Soru-yanit tekniginin etkili
kullanim1 6grencilerin yaratici diistinmelerine zemin hazirlar, dersin hedeflerinin gerceklesme-
sine katki saglar. Siif ortaminda sorular, en az 6gretmenin aktardig bilgiler kadar énemlidir.
Ogrenme-sgretme siirecinde sorular, “dgrencileri 6grenme siirecine gekebilecek ya da bu siirec-
te tutabilecek 6gretimsel ipuclar1 ya da uyaricilar, neyi nasil yapacaklarma iliskin yonergeler”
olarak tanimlanabilir (Cotton, 2003). Arastirmalar, soru-yanit tekniginin 6grenci etkilesimini,
diisiinmeyi ve 6grenmeyi gelistiren etkili bir yol oldugunu ortaya koymaktadir (Wilen, Isher,
retmenin 6grencilere, 6grencilerin de 6gretmene sordugu sorular1 kapsayan, yanitlarin elesti-
rilmesiyle karsilikl etkilesime dayanan bir tekniktir. Ogrencinin ilgisini derse cekmek, dgrenci-
yi 6grenme yoniinde giidiilemek, konular: tekrar etmek ve pekistirmek, kritik diistinme ve a-
rastirma becerilerini artirmak, hedeflerin gerceklesme diizeyini degerlendirmek soru tekniginin
kullanim amaglar1 olarak siralanmaktadir (Biiytikkaragoz & Civi, 1987; Cotton, 2003;
Kictikahmet, 1989). Arastirmalar tim 6gretim kademelerinde hem yazili hem de sozlii sorula-
rin 6grenme kazammlariyla sonuglandigini (Brophy & Good, 1986; Wilen & Cleg, 1986), soru-
yanit tekniginin dgrencileri diisiinme, etkilesim kurma ve 6grenme agisindan tesvik ettigini gos-
termektedir (Willen, Ishler, Hutchinson & Kindsvatter, 2000).

Ogrenme-ogretme stirecinde oldukca 6nemsenen ve sikhikla bagvurulan soru-yanit teknigi ol-
dukca eski bir ge¢mise sahiptir. Bu teknik, Yunanl filozof Sokrates’in varsayimlara meydan oku-
mada, celiskileri ortaya ctkarmada ve yeni bilgiye ulasmada soru-yanit teknigini kullanmasmdan
dolay1, Sokrates’e atfen, Sokrat teknigi olarak da nitelendirilmektedir. Sorular, yaklasik iki bin y1l-
dir 6grenme siirecinin ayrilmaz bir pargasidir. Bu teknigin ogretmenler tarafindan kullammi
1900'lii yillarin basindan itibaren arastirmacilar tarafindan konu edilmeye baslanmustir. Mk elli yil
arastirmacilar teknigin 6gretmenler tarafindan kullaniminin betimlenmesi ve degerlendirilmesi ile
ilgilenmislerdir. {zleyen yirmi, yilda ise §gretmenlerin soru sorma davramislarim tanimlamaya yo-
nelik daha gelismis sistematik gozlem yontemleri gelistirilmistir (Ellis, 1993). 1970°1i yillardan iti-
baren ise bu teknigin ogretmenler tarafindan kullammu ile 6grencilerin akademik basarilar1 ara-
sindaki iliski sorgulanmaya baslanmustir. Soru-yanit tekniginin 6grenme-6gretme siirecinin ya-
samsal bir parcasi olma 6zelligini stirdiirdtigti goriilmektedir. Ogretmenler 6gretim siirecinde har-
cadiklar1 zamanin %35 ile %50’sinide soru-yamt teknigini kullanmaktadirlar (Cotton, 2003).

Soru-yamit teknigi diiz anlaimdan sonra 6gretmenlerin 6gretim stirecinde siklikla kullandik-
lar1 ikinci tekniktir (Cotton, 2003). Arastirmacilar 6gretmenlerin bir giin i¢inde 300-400 arasinda
soru sorduklarim (Leven & Long 1981), bir ders saatinde sorduklar: soru sayisinmn ise 30 ile 120 a-
rasinda degistigini (Graessar & Person 1994) ifade etmektedirler. Sorularin niceligi kadar tiirlerinin
de arastirma konusu oldugu goriilmektedir. Bu arastirmalarda daha ¢ok Bloom'un (1956) alt1 asa-
mali siniflandirilmast kullanilmaktadir. YOK-Diinya Bankast Milli Egitimi Gelistirme Projesi kap-
saminda hazirlanan Fakiilte Okul Isbirligi (1998) adli 6gretmenlik uygulamalarina y6nelik yaymda
sorular dort asamali olarak siniflandirilmistir. Bu simiflandirma diger siniflandirmalarla iliskilendi-
rilerek Tablo 1’de sunulmustur. Genel olarak sorularin diisiik diizey bilissel sorularmndan (low-
level cognitive questions) ytiksek diizey bilissel sorulara (high-level cognitive questions) uzanan
bir yelpazede simflandirilmaya calisildig: goriilmektedir (Aschner, 1961; Bloom, 1956; Carner,
1963; Pate&Bremer, 1967; Sanders, 1966; YOK-Dﬁnya Bankasi, 1998).
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Tablo I
Soru Diizeyleri
Yapilandirilmis sorular, Aqgik uclu sorular,
Diisiik diizey < > Yiiksek diizey
biligsel sorular bilissel sorular
Bloom (1956) Bilgi - Kavrama - Uygulama - Analiz - Sentez - Degerlendirme
Sanders (1966) Hatirlama - Cevirme - Yorumlama - Uygulama - Analiz - Sentez - Degerlendirme
Aschner (1961) Hatirlama - Nedenleme - Degerlendirme - Yaratic1 diistinme
Carner (1963) Somut - Soyut - Yaratict
Pate&Bremer (1967) Yanitlarda farklilik dar (convergent) - Yanitlarda farklilik genis (divergent)
YOK-Diinya Bankast Hatirlama-Onceden belli ve tek yanit1 olan- Onceden belli ve tek yanit: olmayan-
(1998) Degerlendirme

Bilginin sadece hatirlanmasimu gerektiren diisiik diizey sorularla yetinmeyip, analiz, sentez,
degerlendirme yapmay: gerektiren yiiksek diizey sorular soran gretmenlerin, 6grencilerin yarati-
1 diisiinme becerilerini gelistirdikleri 6ne siiriilmektedir (Wimer, Ridenour, Place, & Place, 2001).
Buggey (1971) 6gretmenleri %70 oraninda agik uglu ya da tist diizey ve %30 oraninda bilgi diize-
yinde soru soran dgrencilerin basarilarmin anlaml olarak daha yiiksek oldugunu belirtmektedir.
Wood ve Anderson (2001) yiiksek diizey bilissel sorularla birlikte diger soru tiplerine yer verilme-
sinin 6grenci basarisini olumlu etkiledigini belirtmektedirler. Bunun yaninda soru sorduktan son-
ra uygun bir bekleme zamani kullanilmasini, 8grenci yanitlarinin dinlenmesini, bu yanitlarm diger
ogrencilere yonlendirilmesini, yanutlar karsisinda 6grencilere pekistire¢ sunulmasin igeren bir so-
ru teknigi kullanimu ile 6grenci basarisi arasinda iliski oldugunu vurgulamaktadirlar. Basariya et-
kisi yaninda Burden (2006) sorularin su asamalari izleyerek sorulmasimn simf diizeninin korunup
stirdiirtilmesinde de etkili oldugunu belirtmektedir: (1) Once soruyu tiim sinufa yoneltin, ardindan
en az bes saniye bekleyin (2) Yanutlayacak 6grenciyi tesadiifii yontemle secin (3) Yantlar1 diger 6g-
rencilere de yonlendirin (4) Ayni soruyu tekrar tekrar sormayin (5) Sorular1 dgrencilerin giinlitk
yasantilariyla iliskilendirin (6) Soru tiirlerini gesitlendirin.

Tiirkiye’de yapilan arastirmalarin sonuglar: da yurt disinda yapilan arastirmalarin sonuglari
ile paralellik gostermektedir. Arslan (2000), Kiigiiktepe (1998) ve Oztas (2000) soru-yanut tekni-
ginin 6gretmenler tarafindan en sik kullanilan teknik oldugu sonucuna ulagmiglardir. Ozkan
(1999) yaptig1 arastirmada soru-yanit tekniginin isbirlikli 6grenme yontemi ile birlikte kullanil-
diginda basary1 artirdigini saptamistir.

Ogretmenlerin 6gretim stirecinde soru-yanit teknigine genis yer verdikleri ilgili alan yazin-
da vurgulanmaktadir. Ancak 6gretmenlerin mevcut soru sorma davranislarinin, olmasi gereke-
ne ne kadar yakin oldugu incelenmelidir. Soru tekniklerinin dogru ve etkili kullanimi 6grenci
basarisint olumlu yénde etkilemektedir. Teknigin yanlis kullaniminin ise 6grencilerin 6grenme-
leri tizerinde olumsuz etkiler yaratacag diisiintilmelidir. Bu nedenle 6gretmenlerin soru sorma
davramslarmin analizi bir arastirma konusu olarak ele alinabilir. Sosyal Bilgiler dersi, icerigi iti-
bariyla soru tekniginin en etkili bir sekilde kullarlabilecegi derslerden biridir. Ogretmenlerin
soru sorma davramslarinin analizinde Sosyal Bilgiler derslerindeki egitim durumlarin yogun
veriler saglayacag diistintilmiistiir. Bu arastirmanin amaci ilkogretim besinci sinif gretmenle-
rinin Sosyal Bilgiler dersinin islenisinde soru-yanit teknigini kullanma davramslarini analiz et-
mektir. Bu analiz siirecinde asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Hktjgretim besinci siuf Sosyal Bilgiler dersinin islenisinde 6gretmenler hangi soru tiirle-
rini hangi siklikta kullanmaktadirlar?

2. Hkﬁgretim besinci siuf Sosyal Bilgiler dersinin islenisinde 6gretmenler soru sorma stire-
cinde hangi asamalari izlemektedirler?

3. llkogretim besinci smif Sosyal Bilgiler dersinin islenisinde 6gretmenlerin yonelttikleri
sorularin cinsiyete, basariya ve oturma diizenine gore niceliksel dagilimi nedir?

4. Arastirmaya katilan smif 6gretmenlerinin soru-yanit tekniginin kullanimina iliskin ge-
nel goriisleri nelerdir?
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Yontem

Bu arastirma ilkogretim besinci smif dgretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersinde soru-yanit
teknigini kullanma davramslarim analiz etmeyi amaglamaktadir. Arastirma mevcut durumu
saptamaya yonelik oldugundan betimsel bir arastirmadir. Kaptan'a gore (1998) olaylarin, obje-
lerin, varliklarm, kurumlarin, gruplarin ve gesitli alanlarin ‘ne” oldugunu betimlemeye, agikla-
maya calisan ¢alismalar betimsel ¢alismalardir. Bu ¢alismalar genellikle dogal ortamda yapulir.

Calisgina Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Kirikkale ilinde besinci simiflar1 okutan ve Sosyal Bilgiler
dersi tinitelerini isleme siras1 ve zamani ayni olan yedi ayr1 ilkogretim okulundan toplam 16 68-
retmen olusturmaktadir. Ogretmenlere arastirmanin amact agiklanmis, arastirmanin amacina
yonelik olarak Sosyal Bilgiler derslerinde sinf i¢i gozlemler yapilacagi belirtilmistir. Bu sekilde
dgretmenlerin arastirma stirecine goniillii katihmlar: saglanmustir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirmanin verileri goriismeler ve smuf ici gozlemler yapilarak toplanmustir. Her 68-
retmen, ti¢ ders saati iki katilime1 gozlemci tarafindan gozlemlenmistir. Gozlemler, ders orta-
minda, arastirmaci tarafindan daha énce gelistirilen gozlem formlarina ayr1 ayr1 islenmistir. Ay-
rica gozlem sonrasinda her bir 6gretmenden arastirmacinin gelistirdigi yar1 yapilandirilmis go-
risme formu kullanilarak soru-yanit tekniginin kullanimina iliskin goriisleri alinmistir.

Birinci gozlem formunda 6gretmenin yonelttigi soru ve numarasimn, tiirtiniin, soru sorar-
ken izlenmesi gereken asamaya uygun olup olmadigimin not edildigi alanlar yer almaktadir. i-
kinci gozlem formunda sinifin oturma diizenine yer verilmistir. Ogrencilere ait bilgiler (cinsiyet,
akademik basar1) oturduklar sira tizerinde kodlanmustir. Ogretmenlerden 6grencilerin her biri-
ni akademik basarilar1 agisindan (1) Basarili, (2) Normal, (3) Basarisiz olarak degerlendirmeleri
istenmis, bu degerlendirme gozlem formuna cinsiyetle birlikte kodlanmugtir. Ornegin “E1” ba-
saril1 bir erkek 6grenciyi nitelendirmektedir. Her bir 6grenci igin olusturulan kutucuk icindeki
diger sayilar 6grencinin kaginc soruya ya da sorulara yamt verdigini ifade etmektedir. Sekil
1'de, 6rnegin, 6gretmen masasinin oniinde oturan basarili erkek 6grenci (E1) dgretmenin yo-
nelttigi 2. ve 10. sorulara yamt vermistir. Ogrencilerin oturduklar1 siralar1 belirten kutucuklar
disindaki sayilarda 6gretmenin hangi soruyu smifin hangi noktasindan sordugunu gostermek-
tedir. Sekil 1 incelendiginde 6gretmenin sorularin cogunlugunu smifin 6n tarafindan yonelttigi
gortilmektedir. Ornegin 7. soru 6gretmen masasinin on tarafindan smmfin ortalarinda oturan K2
(normal basar1 diizeyine sahip kiz 6grenci) kodlu 6grenciye yoneltilmistir.
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Sekil 1. Ogretmenin soru sorma davramiglarim kayit formu.
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Ogretmenlerin sorduklar1 sorularin smiflandirilmasinda uzmanlarm goriislerine bagvurul-
mustur. Arastirmada toplam 48 saat gozlem yapilmis, bu stire iginde 16 dgretmenin sordugu
407 soru kaydedilmistir. Gozlemlerin yapildig1 dénemde besinci siniflarda Sosyal Bilgiler dersi-
nin ayn niteleri islemekte olduklarindan dolayi, 6gretmenlerin sorduklart sorular arasinda
onemli benzerlikler saptanmustir. Bu nedenle, benzer sorular arastirmaci tarafindan birlestirile-
rek farkli soru sayis1 128’e diistirtilmiistiir. Ogretmenlerin sorduklar bu sorular Hacettepe Uni-
versitesi Egitim Fakiiltesi'nde gorev yapan 9 ¢gretim elemanina sunulmus, kendilerinden bu
sorulart tiirlerine gére (hatirlamay1 yoklayan sorular, 6nceden belli ve tek bir yanit1 olan soru-
lar, 6nceden belli ve tek bir yanit1 olmayan sorular, degerlendirme sorularr) siniflandirmalars is-
tenmistir.

Arastirmamn Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmada arastirmaci disinda bes goézlemci daha veri toplama stirecine katilmistir. Bu
bes gozlemci yapacaklar: calismaya iliskin olarak dort saat siireyle egitime tabi tutulmuslardir.
Bunun disinda gozlem formlar1 gozlemciler tarafindan egitim amagh olarak ¢alisma grubu di-
sindaki smniflarda 12 saat stireyle kullamilmustir. Ayni sinuf ortaminda iki gozlemci tarafindan
yapilan gozlem sonuglar1 karsilastirilmis, %81 oraninda benzerlik tespit edilmistir. Bu yiiksek
diizeydeki benzerlik oranina egitim amach uygulamalar yoluyla ulasilmistir. Gozlemcilerin ta-
manu yiiksek lisans diizeyinde egitimlerine devam etmektedirler. Gercek verilerin toplanmasi
asamasina gecildiginde de aym ortamda gozlem yapan gozlemcilerin topladiklar: veriler karsi-
lastirilmus, en diistik benzerlik oran1 %79 olarak tespit edilmistir. Bu arastirmada arastirma a-
samalarinin agikca ifade edilmesi, gozlem ve goriisme formlarinin gelistirilmesinde ve sorularm
tiirlerine gore simflandirilmasinda uzman goriislerinin alinmasi, gozlem ve goriisme yapacak
kisilerin egitilmesi, gozlem ve goriismelerde ayni anda iki gozlemci ve goriismecinin bulunmasi
arastirmanin gecerlik ve giivenirliginin saglanmasina iliskin uygulamalar olarak siralanabilir.

Bulgular ve Yorumlar
Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Hkijgretim besinci sinif Sosyal Bilgiler dersinin islenisinde 6gretmenlerin hangi soru ttirleri-
ni hangi siklikta kullandiklar1 Tablo 2'de 6zetlenmistir. Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerin
sordugu 128 sorunun dortte tigiiniin “hatirlamaya yonelik sorular” ile “onceden belli ve tek bir
yanit1 olan sorular”dan olustugu goriilmektedir. Bu bulgular 6gretmenlerin sordugu sorularin
yaklasik %80"ninin “diistik diizey bilissel sorular” oldugu sonucunu ortaya koyan Lemlech’in
(1989) ve “yiiksek diizey bilissel sorular”mn oranimn ise %20'yi asmadigin belirten Gall'in
(1984) bulgulartyla benzerlik gostermektedir. Ogretmenler biiyiik dlctide dustik diizey biligsel
sorulara agirlik vermektedirler. Oysaki soru-yanit tekniginin 6grenci basarisini artirmasi icin
yoneltilen sorular bilissel alanin sadece bilgi, kavrama ve uygulama diizeyinde kalmamali; ana-
liz, sentez ve degerlendirme gibi daha tist zihinsel stiregleri de kapsamalidir (Biiytikkaragoz &
Civi, 1987; Eskicumali & Isman 1993; Sénmez 1998; Wood & Anderson 2001).

Tablo II
Sorularin Tiirlerine Gore Dagilimi
Soru Tiirleri f %
Hatirlamay1 yoklayan sorular 72 56.25
Onceden belli ve tek bir yaniti olan sorular 24 18.75
Onceden belli ve tek bir yanit1 olmayan sorular 31 24.2
Degerlendirme sorular1 1 0.8

Toplam 128 100
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Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

[lksgretim besinci smif Sosyal Bilgiler dersinin islenisinde 6gretmenlerin soru sorma siire-
cinde hangi asamalar izledigi Tablo 3'te 6zetlenmistir. Tablo incelendiginde sorularin biiyiik
icin yeterli zaman verildigi, bu stirecte 8grencilere isimleriyle seslenildigi ve géz kontag kurul-
dugu, kolaydan zora ilkesinin izlendigi, yanmtlarin dikkatle dinlendigi, ses tonunun uygun se-
kilde ayarlandig1 goriilmektedir. Bu uygun 6gretmen davraruslariin yaninda parmak kaldir-
mayan ogrencilere soru yoneltilmemesi, dogru yanit verenlere yeterince pekistireg verilmemesi,
yanlislar1 diizeltmeye ve eksiklikleri tamamlamaya yonelik gereken hassasiyetin gosterilmeme-
si, yamitlanamayan sorunun farkli sekilde tekrar sorulmamasi ya da ipucu verilmemesi, diger
ogrencilerin katiliminin saglanamamasi ve yonlendirmelerde yetersiz kalinmas: 6gretmenlerin
soru sorma siirecinde yetersiz kaldiklar1 noktalar olarak siralanabilir. Oysaki soru-yanut tekni-
ginin etkili olabilmesi igin ilgili alanyazinda (Basar, 2005; Biiyiikkaragoz & Civi 1987; Demirel,
1991; Erden, 2000; Eskicumali & Isman 1999; Sénmez, 1994, 2004; YOK-Dijnya Bankasi, 1998;)
vurgulanan hususlarin dikkatle karsilanmasi gerekmektedir.

Tablo III
Soru Sorma Siirecinde zlenen Asamalar
Izlenen Asamalar N Evet Hayir
f % f %
1. Ogrencilere yoneltilen sorular acik ve net mi? 230 211 91,74 19 8,26
2. Ogretmen sorular1 tiim smifa mi1 yoneltiyor? 230 199 86,52 31 13,48
3. Ogrencilerin yarnutlar: verebilmesi icin yeterli zaman veri- 230 203 88,26 27 11,74

yor mu?

4. Ogrencilerin, yanitlar1 hep bir agizdan vermeleri engelle- 230 193 83,91 37 16,09
niyor mu?

5. Sorulara yant istenirken 6grenciler isimleriyle cagriliyor 230 183 79,57 47 20,43
mu?

6. Derste gekingen davranan, parmak kaldirmayan dgrenci- 230 72 31,30 158 68,70
lerden sorulara yanit isteniyor mu?

7. Dogru yanitlara aninda pekistire¢ kullaniyor mu? 189 82 35,65 107 56,61
8. Yanlis yamitlara aninda diizeltme iglemi yapiliyor mu? 41 27 65,85 14 34,15
9. Sorulara verilen yanitlar eksik ise tamamlanmasina yone- 55 28 50,91 27 49,09

lik etkinlikler yapiliyor mu?

10. Ogrencilerin sorulara beklenen sekilde yanit vermedik- 51 29 56,86 22 43,14
lerinde sorular farkli bir sekilde tekrar grencilere yoneltili-

yor mu?

11. Ogrencilerin sorulara yanit verebilmeleri igin ipuclar1 230 123 53,48 107 46,52
kullaniliyor mu?

12. Soru sorarken ve yamit alinirken 6grencilerle goz tema- 230 206 89,57 24 10,43
sinda bulunuluyor mu?

13. Ogretmen soru sorarken ve yanit alirken jest ve mimik- 230 125 54,35 105 45,65
leri kullantyor mu?

14. Ogretmen sorular dgrencilerde istenmeyen davramglart 230 23 10,00 207 90,00
engellemek i¢in mi kullaniyor?

15. Ogretmen; ogrencilerden sorularmn yanitlarim alirken 230 177 76,96 53 23,04
ogrencilerin sozlerini kesmeden dinliyor mu?

16. Ogrencilerin konuyla ilgili 6gretmene ve arkadaglarina 230 51 22,17 179 77,83
soru sormalarina olanak veriyor mu?

17. Ogretmen bir defada sadece bir soru mu soruyor? 230 175 76,09 55 23,91
18. Soru sorulurken ve yanitlar almirken arag ve geregleri 84 31 36,90 53 63,10
yerinde ve zamamnda kullandirtyor mu?

19. Ogretmen soru sorarken ses tonunu smnifin ve konunun 230 210 91,30 20 8,70
ozelligine uygun sekilde ayarliyor mu?

20. Ogretmen sorular1 kolaydan zora dogru, mantiksal bir 230 210 91,30 20 8,70

diizende mi soruyor?




26 Eurasian Journal of Educational Research

Soru-yamit tekniginin kullaniminda izlenmesi gereken asamalarin bir kismi dogrudan simuf
yonetimi ile ilgilidir. Bunlarin etkili kullanimi 6zellikle siif diizeninin korunmasi ve stirdiiriil-
mesinde énemli katkilar saglar. Ozellikle sorularm biitiin stmifa yéneltilmesi, yamt verecek 6g-
rencinin tesadiifi yontemle listeden secilmesi, diger 6grencilere yanit veren 6grencinin soyledik-
lerine iliskin ne diistindiigiiniin sorulmasi dgrencileri gérev odakli yapmada oldukca etkilidir
(Burden, 1995, 2006; Cangelosi, 2000). Gozlenen 6gretmen davranuslar: incelendiginde sorularin
daha ¢ok 6gretim amacli kullanildigi, yonetim amacli kullanilmadig goriilmektedir.

Ugiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Hk(jgretim besinci siif Sosyal Bilgiler dersinin islenisinde 6gretmenlerin yonelttikleri soru-
larin cinsiyete, basariya ve oturma diizenine gore farklilik gosterdigi goriilmektedir. Sorulan so-
rularin %58.72'si erkek ogrencilere yoneltilmistir. Kiz 6grencilere sorulan sorularm orani
%41.28'dir. Bu dikkatle ele alinmasi gereken bir bulgudur. Bu arastirmada 6gretmenlerin kasith
bir sekilde cinsiyet ayrimcilig1 yaptigina iliskin bir bulgu bulunmamakla birlikte, 6gretmenlerin
yetistikleri ortamlarin, icinde yasadiklar kiiltiirtin 6zelliklerinin, kiz 6grencilerin derse katilim-
daki gekingenliklerinin bdyle bir sonucun ortaya ¢ikmasina neden oldugu sdylenebilir. Kiz 6g-
rencilere daha az soru yoneltilmesi onlarin egitim yasantilarindan erkek 6grencilere gére daha
az yararlandig1 seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin basar1 durumlarina gére bir degerlendirme yapildiginda sorularin yarisindan
fazlasimn (%57) basarili 6grencilere, %30'unun ise normal basar1 diizeyine sahip 6grencilere
yoneltildigi gortilmektedir. Ogretmenlerin “basarisiz” diye tanimladig1 6grencilere ise sorularm
sadece %13’ yoneltilmektedir. Bu bulgu da egitim ihtiyac1 daha fazla olan 6grencilerin egitim
yasantilarindan daha az yararlandigini ortaya koymas: acisindan dikkat gekicidir. Basar’a gore
(2005) basaris1 diisiik olan 6grencilere daha dikkatli davramilmali, daha kolay sorularda yanit
sans1 verilmeli, bekleme zamani uzatilmali, gerekirse soru yinelenmelidir.

Ogrencilerin oturma diizenlerine gore bir degerlendirme yapildiginda sorularin %44’ tintin
smifta 6n siralarda oturan 6grencilere, %38’inin orta siralarda oturan 6grencilere soruldugu be-
lirlenmistir. Arka siralarda oturan dgrencilerin yamitladiklar1 sorularin orani sadece %18’dir. So-
rularmn oturma diizenine gore dagiliminin da arka siralarda oturan 6grenciler agisindan bir esit-
sizlik yarattig1 soylenebilir. Sorular1 sorarken bulunduklart konum dikkate alindiginda 6gret-
menlerin sorularin %81’ini siifin 6n tarafindan yonelttigi, %15'ini siifin orta noktalarmdan
yonelttigi, %4 tinti ise siifin arka tarafindan yonelttigi belirlenmistir. Bu bulgular da 6gretmen-
lerin her dgrenciyle fiziksel yakilik kurarak diizeni koruma ve siirdiirme cabasi i¢inde olma-
diklari, soru-yamit tekniginin kullanimini sinif yonetiminin etkili bir araci olarak kullanmadikla-
11 seklinde degerlendirilebilir.

Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Gozlemler sonrasinda, arastirmaya katilan 16 dgretmenle yar1 yapilandirilmis bir goriisme
formu kullarularak yiiz yiize gortistilmiistiir. Ogretmenlerin en sik kullandig1 yontemin diiz an-
latim oldugu (%50), soru-yanit tekniginin ise ikinci sirada geldigi (%31) belirlenmistir. Bu bulgu
Cotton’un (2003) belirttigi bulguyla paralellik gostermektedir. Bu teknigin kullanim asamalarim
kendi deneyimleriyle sekillendiren 6gretmenlerin oran %63,5; hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi-
nin katkisindan s6z eden 6gretmenlerin orami ise %37,5’tir. Ogretmenlerin %62'si soru-yanit
teknigini anlatim yontemiyle, %25'i ise tartisma yontemiyle birlikte kullandigini belirtmistir.
Ogretmenlerin %801 soru-yamt teknigini siklikla kullanma nedeni olarak bu teknigin dikkat
cekici, kolay, pratik ve kullamsh bir teknik olmasini gostermislerdir. Degerlendirme yapmak
(%50), dersi tekrar etmek (%37), dikkati cekmek (%19) 6gretmenlerin bu teknigi kullanma amag-
lar1 arasinda siralanmustir. Og'retmenler soru-yanit tekniginin 6grenciler tizerinde yarattig etki-
ye iliskin olarak bu teknigin dgrencilerin kendilerini ifade etmelerini ve sosyallesmelerini sag-
ladigini (%31); rekabet, giidiilenme ve katilimi artirdigini (%19); derse hazirlikli gelinmesini
sagladigin (%13) ifade etmislerdir. Soru-yanit tekniginin sinifta diizenin saglanmasma yonelik



Egitim Aragtirmalari 27

olumlu etkisi oldugunu diistinen 6gretmenlerin orami %75'tir, diger 6gretmenler ise bu teknigin
siifta kargasa olusmasina neden oldugunu belirtmislerdir.

Sonuclar ve Oneriler

Bu arastirmada dgretmenlerin, asamalarini biiyiik 6l¢tide kendi deneyimleriyle sekillendir-
dikleri soru-yanit teknigini siklikla kullandiklari, bu teknigi kullanirken izledikleri asamalarm
olmas1 gereken ile kismen ortiistiigii sonucuna ulasilmistir. Soru-yanit tekniginin kullanim a-
samalarinin izlenmemesinin 6grenciler arasinda firsat esitsizligine neden oldugu goriilmekte-
dir. Kiz 6grencilerin, yavas 6grenen dgrencilerin ve arka siralarda oturan 6grencilerin 6grenme
yasantilar1 erkek 6grencilere, basarili ogrencilere ve on siralarda oturan dgrencilere oranla daha
azdir. Sorularmn yoneltilmesinde dgretmenin izledigi sira ve sorularin sinif ortaminda cinsiyete,
basar1 durumuna ve oturma diizenine gore dagilimi onemli bir sorun teskil ederken, sorulan
sorularm tiirleri de bir bagka nemli sorun olarak tespit edilmistir. Ogretmenler daha ok hatir-
lamaya dayali, 6nceden bilinen ve tek bir yanit1 olan “dtistik diizey bilissel sorular” yoneltmek-
tedirler. Soru sormada izlenen asamalarin dogrulugu ve bu sorularin cinsiyet, basar1 ve oturma
diizenine gore dagiliminin uygunlugu saglansa bile diistik diizeyde sorularm dgrenci basarisina
etkisi diistik diizeyde kalacaktir. Bu sonuclar 1s1§inda asagidaki oneriler sunulabilir:

1. Hizmet 6ncesinde 6gretmen egitiminde soru-yamit tekniginin kullanimina iliskin edini-
len kuramsal bilgiler, Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerinde 6gretim eleman-
larmin gozetiminde uygulanmali ve degerlendirilmelidir.

2. Milli Egitim Bakanlig1 ¢zellikle hizmet 6ncesinde dgretmen egitimi almamis 6gretmen-
lere, soru-yarnut tekniginin etkili kullanimi konusunda kuram ve uygulama iceren bir kapsamda
hizmet i¢i egitim vermelidir.

3. Ogretmenler soracaklari sorularin tiirlerini gesitlendirmek icin sorular1 dersin amaglari-
na uygun bir sekilde énceden hazirlamalidirlar. Bu sekilde hatirlama diizeyinde sorularin tize-
rine ¢ikmalar1 miimkiin olabilir. Sordugu sorularin cinsiyete, basaritya, oturma diizenine gore
dagilimini belirlemek amaciyla cetele tutacak bir meslektasini ders anlatimim izlemek igin sim-
fina davet edebilir. Bunun disinda kendi ses ve goriintii kaydini yaparak kendini degerlendire-
bilir. Ogretmenler soru-yanit teknigini sadece 6gretim amach degil, sinif yonetimine saglayaca-
g1 katkilar1 da diistinerek kullanmalidirlar.
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Genel Kimya Laboratuar1 Dersinde

Ogrencilerin Akademik Basarisina, Laboratuar
Malzemelerini Tanima ve Kullanmasina Isbirlikli
ve Geleneksel Ogrenme Yonteminin Etkisi

The Effect of Cooperative Learning and Traditional
Method on Students” Achievements, Identifications
and Use of Laboratory Equipments in General
Chemistry Laboratory Course

Kemal Doymus*

Umit Simsek

Ataman Karac¢op*
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Problem Durumu: Laboratuarlar 6grenci ve 6gretmen icin benzersiz ve diger yollarla elde e-
dilmesi zor olan kazanimlar1 kolaylastiran imkanlar saglayan ortamlardir. Deneyler yoluyla
ogrenilen fen dersleri 6grencilerin giidiilerini artirir. Onlarmn fen 6greniminde 1srarl olmala-
rin1 saglar. Yapilan bazi arastirmalarda laboratuar calismalari sirasinda bircok giigliikle karsi-
lasildig1 ve 6grencilerin biiytik olctide laboratuardaki gézlemlerin teorik bilgi ile olan iliskisi-
ni anlamada yeterli olmadig1 ve sonugta laboratuarlarin anlamli bir 6grenme ortam: sagla-
maktan ¢ok uzak oldugu belirlenmistir. Tam bu noktada laboratuar uygulamalar: asamasm-

da hangi yontemi uygulayacagimiz, 6grencilerin basarisint hangi yontemle artiracagimiz ¢ok
Snemlidir.

Aragtirmamin Amact: Bu ¢alismanin amaci genel kimya laboratuar: dersinde 6grencilerin aka-
demik basarisina, laboratuar malzemelerini tanima ve kullanmasina isbirlikli 6grenme yon-
teminin etkisini ortaya koymaktr.

Aragtirmamn Yontemi: Calismanin 6rneklemi 2006-2007 akademik yilinda genel kimya labora-
tuar1 dersini alan fen bilgisi 6gretmenligi birinci smnufin iki subesindeki toplam 47 6grenciden
olusmaktadir. Subelerden biri geleneksel 6grenme yonteminin uygulandigr kontrol grubu
digeri isbirlikli 6grenme(Jigsaw Teknigi) yonteminin uygulandig1 deney grubu olarak kiime
ornekleme yolu ile secildi. Veriler Kimya Laboratuar Basar1 Testi (KLBT), Malzeme Tarmuma
Testi (MTT) ve Malzeme Kullanma Testi (MKT) olarak adlandirilan ti¢ 6lgme araci ile top-
land1.

Bulgular ve Sonuglar: Sonuglar deney ve kontrol gurubu arasinda akademik basari, laboratuar
malzemelerini tanima ve malzemelerin kullanilis amagclarm bilme yoniinden deney guru-
bunun lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu goéstermistir.

Oneriler: Isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmus oldugu gruplarda sorumlulugu iistlen-
meyen Ogrenciler tespit edilip sorumlulugu tistlenmeleri saglanmalidir. Gelecek calismalar-
da, sadece kimya laboratuar: degil, bu metodun Fizik, Biyoloji ve diger laboratuar alanlarina
da uygulanmasmin faydali olacag1 kanaatindeyiz.

Anahtar sozciikler: Tsbirlikli 6grenme yontemi, kimya laboratuar bagarisi, Jigsaw gruplar

* Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, kdoymus@atauni.edu.tr
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Abstract

Problem Statement: Laboratory is the places where provides opportunities which facili-
tates the gains, hard to obtain by other ways, for teachers and students. The science sub-
jects that are learned through experiments strengthen students’ instincts. They ensure
that they stick with their science education. Some research results show that various dif-
ficulties come up during laboratory work and that students can not relate theoretical
knowledge with laboratory work efficiently; that means that laboratory might not al-
ways be a beneficial learning environment. It is very important to determine which
method will be chosen in laboratory application and how students” success will be in-
creased.

Purpose: The aim of this study is to determine the effect of cooperative learning method
on the first year prospective science teachers” academic achievement and identification
and use of laboratory equipment in general chemistry laboratory course.

Methods: The subjects of the study were composed of 47 undergraduates enrolled to
General Chemistry Laboratory Course from two 1st classes of the Department of Pri-
mary Science Teacher Training at 2006-2007 academic year. One of the groups was cho-
sen randomly as control group where the traditional learning method was trialed and
the other as the experimental group where the cooperative learning (Jigsaw Technique)
method was trialed. Data were collected through three instruments called; Chemistry
Laboratory Achievement Test (CLAT), Equipments Identification Test (EIT) and Using
Ability Test (EUT).

Findings: The results suggest that there is a statistically significant difference on account
of chemistry academic achievement, laboratory equipments identifications and using
ability between the experimental and control groups in favor of the experimental group.
Recommendation: It must detected irresponsible students in cooperative learning groups
and they must provide to take on responsible. We are thinking that this method will be
beneficial not only for Chemistry lab but also Physics, Biology and another lab.
Keywords: Cooperative learning method, chemistry laboratory achievement, Jigsaw groups

Icinde bulundugumuz cagin gerektirdigi insan modelinin yetistirilmesinde egitim sistemle-
ri en etkin gorevi tistlenmektedirler. Bu baglamda egitim arastirmalar1 giderek onem kazan-
makta, egitim hakkindaki ufkumuzu genisletmekte ve egitimdeki hedeflerimizi somutlastir-
maktadir. Ofretim yontemlerinin egitim sisteminin en aksayan yénlerinden oldugu aragtirma-
cilar ve egitimciler tarafindan ifade edilmektedir (Aksoy, 2006). Bilgi caginin yasandig1 giinii-
miizde egitim sistemlerinin temel amaci, 6grencilere mevcut bilgiler aktarmaktan c¢ok bilgiye
ulasma becerilerini kazandirmak olmalidir. Bu ise tist diizey zihinsel siire¢ becerileriyle olur.
Ozellikle ilkogretim donemindeki dgrencilerin uyarilma ve hareket etme ihtiyaglari gok ytiksek-
tir. (Bearison, Mmagzomes & Filardo, 1986). Cocuklar kavrama olgusuna ancak kendileri kesfet-
tikleri, bulduklar1 zaman ulasabilirler (Odunbunni & Balagun, 1991). Fen derslerinde(Fen ve
Teknoloji, Fizik, Kimya, Biyoloji) deneyler ile yapilan 6gretim bu noktada ¢ok avantajlidir
(Lawson, 1995). Okullarda laboratuar ozellikle fen derslerine yoneliktir. Bu fen bilimleri 6gre-
nimine 6zel bir karakter katar. Laboratuar 6grenci ve gretmen icin benzersiz ve diger yollarla
elde edilmesi zor olan kazamimlar: kolaylastiran imkanlar saglar(Barrier,2005; Tsai, 1999). Fen
ogretiminde deney 6grencilerin hentiz bilmediklerini kesfetmelerini, cesitli yollarla kazanilan
bilgilerin dogrulugunu acik olarak gormeleri i¢in yapilir. Deneyler yoluyla dgrenilen fen dersle-
ri ogrencilerin giidiilerini artirir. Onlarm fen 6greniminde 1srarli olmalarmi saglar (Kaptan
1999). Fen 6gretiminde bu derece 6nemli olan bir¢ok fen laboratuarinin islenisinde 6grenci ge-
nis materyalle kars: karstyadir. Laboratuardaki bu materyalleri kullanmak ytiksek bir hazir bu-
lunusluk gerektirir. Tam bu noktada 6grencilere hangi metodu uygulayacagimiz, 6grencilerin
basarisin1 hangi yontemle artiracagimiz ¢ok 6nemlidir. Yapilan bazi arastirmalarda laboratuar
calismalari sirasinda bircok giicliikle karsilasildig: ve 6grencilerin biiytik olctide laboratuardaki
gozlemlerin teorik bilgi ile olan iliskisini anlamada yeterli olmadig1 ve sonugta laboratuarlarin
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anlamli bir 6grenme ortamu saglamaktan ¢ok uzak oldugu belirlenmistir. (Friedler & Tamir
1990, Nakhleh & Krajcik, 1993). Bunun sebebinin laboratuarlarin olduk¢a anlamli 6grenme or-
tamlar1 olduklarinin bilinmesi; fakat laboratuar uygulamalarmin dogru ve verimli yapilandi-
rilmamasindan kaynaklandig1 soylenebilir (Aksoy, 2006). Bu sebeple teorik derslerde oldugu
gibi laboratuar calismalarinda da yeni yaklasimlarin uygulanmasi gerekliligi arastirmacilarin
ilgi odag1 olmustur. Guniimuz egitim anlayisinin yeni yaklasimlar: aktif 6grenme yontemleri
(probleme dayali, sorgulamaya dayali, projeye dayali ve isbirlikli) olarak bilinmektedir. Aktif
ogrenme yontemlerinden biri de igbirlikli grenme yontemidir. Isbirlikli 6grenme; 6gretmenler,
okul yoneticileri ve egitim bilimcilerinin dikkatini énemli 6l¢tide cekmeye devam eden bir kav-
ramdir(Slavin & Sharan, 1990). Ayrica teori, arastirma ve egitim uygulamalar1 alminda yaygin
bir sekilde goriilen yaklasimlardan biridir (Graham,2005; Maloof & White, 2005; Johnson &
Johnson, 1999). Buna paralel olarak diger 6grenme yontemlerinden daha verimli olan isbirlikli
O6grenme yonteminin gilintimiizdeki kullaniminda buiytik bir artis oldugu goriilmektedir
(Slavin, Madden, Karweit, Livermon, & Dolan, 1995; Siegel, 2005; Webb, Sydney & Farivor,
2002). Bunun sebebi nedir? isbirlikli dgrenme, 6gretim siireclerinin basartya ulasmast igin ne
yapar? Isbirlikli 6grenme dgrencilerin bir konu tizerine goriismelerini, yorumlar getirebilmele-
rini ve tartismalarini cesaretlendirmesinin yan sira eninde sonunda birbirlerinden bircok sey
ogrenmelerini saglar (Coppola & Lawton 1995; Gilles, 2006; Parker;, 1985; Slavin, 1991)

Isbirlikli 6grenme, 6grencilerin hem siif hem de diger ortamlarda kiigiik karma gruplar
olusturularak ortak bir ama¢ dogrultusunda akademik bir konuda birbirlerinin 6grenmelerine
yardimcr olduklari, bireylerin 6zgtivenlerinin arttig1, iletisim becerilerinin gelistigi, problem
cozme ve elestirel diistinme giiciiniin arttig1, egitim-ogretim stirecine d6grencinin aktif bir sekil-
de katildig1 bir 6grenme yaklasimi olarak tanimlanabilir (Bolling, 1994; Bowen 2000; Eilks, 2005;
Gardener & Korth, 1996; Gillies, 2006; Hennessy & Evans, 2006, Levine, 2001; Lin, 2006;
Prichard, Bizo & Stratford 2006; Prince, 2004).

Isbirlikli grenme gruplarmin temel amaci sosyal iliskiler ve bu iligkilerin yiiksek seviyede-
ki etkileri sonucunda 6grenme sorumluluklarina 6grencileri tesvik etmek ve biitiin sinif model-
lerinden ¢ok daha kompleks olarak 6grenme siireclerini ilerletmektir(Sharan, Hertz- Lazarowitz
& Ackerman, 1980). Siniflarda isbirlikli 6grenmenin roli; takim projeleri yada uygulama beceri-
leri tizerine calisma ve 6grencilere bilgileri tartisma firsat1 vererek 6gretmenlerin dgretim stirec-
lerine destek saglamaktir. Bu siirecte 6grencilerin sosyal ve entelektiiel becerileri gelistirilir
(Graham, 2005).

Ozellikle son yillarda tiniversite ve liselerdeki 6gretim stratejilerine bir alternatif olarak ilgi
gormektedir (Simsek, 2005). Bu ilginin nedeni 6grencilerin grup calismalar: siiresince, uygula-
nan stratejiler ve problem ¢ozme yontemleri dahilinde, kendilerinin ve diger 6grencilerin bakis
acilar1 arasindaki tanimlama, karar verme ve yardimlasmalariyla birbirlerinden degisik yollar
ile bircok sey 6grenebildikleri gercegidir (Bearison, Magzomes & Filardo, 1986; Doymus, Sim-
sek & Simsek, 2005; Maloof & White, 2005; Peterson & Jeffrey, 2004). Isbirlikli ogrenmeyle yapi-
lan calismalar ilkogretim, ortadgretim ve tiniversite seviyesinde genelde teorik derslerde olur-
ken bazi ¢alismalar biyoloji ve kimya laboratuarlarinda yapilmistir (Carpenter, 2003; Chung-
Schickler, 1998; Johnson & Johnson, 1999; Lord, 2001). Chung-Schickler (1998) yapmus oldugu
doktora tezinde tiniversitede genel biyoloji laboratuarinda 6grencilerin basarilar1 ve fen’e karsi
tutumlari tizerine isbirlikli 6grenme yonteminin etkisini arastirmistir. Arastirmanin sonunda is-
birlikli 6grenme gruplarinin geleneksel 6grenme gruplarndan akademik olarak daha basarili
olduklarm tespit etmis ve tutumlar agisindan iki grup arasinda bir farkin olmadigini gormiis-
tur. Mark, Volk ve Hinckley (1991), kimya laboratuarinda deney yapan dgrencilerin akademik
basarilarina isbirlikli 6grenme y6nteminin etkisini arastirmaya yonelik ¢alismiglardir. Calisma-
da kontrol grubu ve deney grubu laboratuarlar1 olusturularak calisma yiirtitiilmiistiir. Calis-
mada asil gruplardan birlestirilmis gruplar (Jigsaw) olusturularak basaris1 diisiik olan 6grenci-
lerin basarilarmi yiikseltmeleri i¢in ortam hazirlanmistir. Calisma sonunda isbirlikli 6grenme
metodunun kullanildigr deney grubunun geleneksel metodun kullamldig1 kontrol grubundan
daha basarili oldugu sonucuna varilmistir. Tlusty (1993), kolejdeki kimya laboratuar derslerini
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iki gruba ayirarak isbirlikli 6grenme yontemini uygulamis erkek ve kiz 6grencilerin tutum ve
basarilarina olan etkisini incelemistir. Birinci gruba (16 hafta) bir dénem boyunca laboratuarda
igbirlikli 6grenme yontemi uygulanmis diger gruba ise sekizinci haftaya kadar bagimsiz labora-
tuar teknigi uygulanmis daha sonra isbirlikli grenme yontemi kullanilmstir. Isbirlikli 6grenme
cinsiyete bagli olarak akademik basarida herhangi bir anlaml fark ortaya ¢ikarmamus, fakat er-
kek ve kizlarin kimyaya kars1 olan tutumlarinda farkliliklar gézlenmemistir. Isbirlikli 6grenme
kizlarda negatif yonde olan tutum ve yetenekle ilgili kisisel goriisler azalmustir. Ayrica, bu 6g-
renme yonteminin tercih edilmesi kizlarda artmustir.

Bu ve benzer calismalarda isbirlikli 6grenme yonteminin hem teorik hem de laboratuar uy-
gulamalarinda kullanilmas: dgretim stireclerine dgrencinin aktif katilimini saglayarak onlarin
st diizey akademik ve sosyal becerileri kazanmalari i¢in zemin hazirladigin goérebiliriz. Bu a-
rastirmanin amacy; Genel Kimya Laboratuar Uygulamalar: dersine katilan 6grencilerin akade-
mik basarilarina ve laboratuar arag, gereclerini tanima ve kullanma becerilerine isbirlikli 6g-
renme yonteminin etkisinin tespit etmeye yoneliktir. Bu siirecte asagidaki arastirma sorularmna
cevap aranmustir.

1- Genel Kimya Laboratuar Uygulamalar: dersinde isbirlikli 6grenme gruplarindaki 6g-
rencilerin akademik basarilari, geleneksel laboratuar gruplarindaki 6grencilerin akademik basa-
rilarindan 6nemli diizeyde yiiksek olacak mi ?

2-  Genel Kimya Laboratuar Uygulamalar1 dersinde isbirlikli 6grenme gruplarindaki 6g-
rencilerin laboratuar arag-gereclerini tanima ve kullanma becerileri, geleneksel laboratuar grup-
larindaki ogrencilerin laboratuar arag-gereclerini tanima ve kullanma becerilerinden 6nemli
diizeyde yiiksek olacak mi?

Yontem

Orneklem

Aragtirma, 2006-2007 6gretim yilinda Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiil-
tesi, Fen Bilgisi Egitimi Boliimiinde Genel Kimya Laboratuar uygulamalar1 dersini alan iki farkl
subede toplam 47 birinci smuf 6grencisinin katilimu ile ytrtitilmistiir. Bu farkli subelerden biri
isbirlikli 6grenme (Jigsaw teknigi) yontemin uygulandig isbirlikli(deney) grup (n=24), digeri
ise geleneksel laboratuar yontemin uygulandigi (kontrol) grubu (n=23) olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Araglar

Malzeme Tanima Testi (MTT) ve Malzeme Kullanma Testi (MKT). Ogrencilerin deneylerde kul-
lanilan malzemeyi taniy1p tanimadigin test etmek igin MTT gelistirildi. Bu test genel kimya la-
boratuarinda kullanilan mevcut deneylerle ilgili laboratuar malzemelerini kapsamaktadir. Bu
malzemelerin bir kismi ¢alisma takvimindeki deneylerin malzemeleri iken, bir kismi1 da ge¢mis
deneylerle ilgili malzemelerdir. MTT toplam 37 adet malzeme tamima sorusundan olusmakta-
dir. Ogrencilerin MTT’de sorulan malzemelerin kullanilis amaglarini bilip bilmediklerini belir-
lemek icin 37 sorudan olusan MKT gelistirildi. MTT ve MKT ilgili deneylerin konusunu gérmdis
olan 6grenci grubuna uygulanarak testlerin gtivenirlik katsayisi sirasiyla 0,77 ve 0,74 (Cronbach
Alfa) olarak bulunmustur. Gelistirilen MTT ve MKT'nin gecerliligi icin iki kimya profesorii ve
3 kimya 6gretmenin goriisleri alinmistir. Bu goriislere gore gelistirilen testlerin ilgili deneylerin
kazanimlarmin dlgmege yonelik olarak gecerliligin yiiksek oldugunu belirtmislerdir.

Kimya Laboratuar Basar1 Testi (KLBT). Kimya Laboratuar Basar1 Testi (KLBT); dort gruba ay-
rild1. Bu gruplardan her biri bir deneyi temsil etmektedir. Asit ve Baz titrasyonu deneyini temsil
eden grup (Deney A), Reaksiyon 1silarinin toplanabilirligini deneyini temsil eden grup (Deney
B), Reaksiyon hizlarna etki eden faktorler deneyini temsil eden grup (Deney C) ve Potasyum
nitratin ¢oztintirlugiini ve saflastirilmast deneyini temsil eden grup ise (Deney D)'dir. Bu de-
neylerin (gruplarin) her biri i¢cin dort coktan se¢meli ve bir agik uclu soru olmak tizere toplam
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20 sorudan olusan KLBT hazirlanmistir. Testteki coktan se¢meli sorularin tamami kimya labora-
tuarinda kullanilan deneylerle ilgilidir. Bu sorularin her biri laboratuarda kullamlan deneyler
ile ilgili tek bir kazanimi dl¢meye yonelik hazirlanmis olmakla birlikte, ayn1 kazanimi yoklayan
farkli formlardaki soru tiplerine de yer verilmistir. Bu sekilde olusturulan KLBT ilgili deneyle-
rin konusunu gormiis olan dgrenci grubuna uygulanarak testin giivenirlik katsayis: (Cronbach
Alfa) 0,72 olarak bulunmustur. KLBT" nin ac¢ik uglu sorular igin kullanulan kriter ve sikala
Haidar and Abraham(1991) ve Williamson (1992) tarafindan kullanilan sikalaya adapte edilerek
sonuglar degerlendirilmistir. Gelistirilen KLBT'nin gegerliligi icin arastirmanin yapildigt bo-
liimde kimya dersini veren 6gretim elemanlarimin ve kimya dersi ilgili diger 6gretim elemanla-
rinin goriisleri alinmistir. bu 6gretim elemanlarm, testin ilgili deneylerin kazanimlarinin slgme-
ge yonelik olarak gecerliligin ytiksek oldugunu belirtmislerdir.

Uygulama

Calisma da, isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmis oldugu isbirlikli gruplari ile gele-
neksel laboratuvar 6grenme yonteminin uygulandigi kontrol gruplar: arasinda calisma 6ncesi
gruplar arasinda onemli bir farkliligin olup olmadigim belirlemek amaciyla uygulamanin bas-
langicinda MTT ve MKT hem igbirlikli gruplarina hem de kontrol gruplarina dn-test olarak uy-
gulanmistir. KLBT ise on-test olarak uygulanmamustir. Bunun nedeni arastirmanin yapilmus ol-
dugu fen bilgisi birinci sinifina gelen 6grencilerin bu boliime OSS sayisal puanlart ile gelmesi ve
0SS de alinan sayisal puanlarmn (en yiiksegi 391,2 en diistigti 200,4) olusu ile bu arastirmanin
uygulanmis oldugu fen bilgisi egitimi boltimtine gelen 6grencilerin puanlarin (en yiiksegi 289,1
en diistigii 272,6) araliginda oldugundan bu 6grencilerin fen derslerinde akademik basar1 yo-
niinden bir farkin olmadig1 kabul edilmistir. MTT ve MKT'nin 6n test uygulamalarindan sonra
hem isbirlikli hem de kontrol gruplarinda ilgili deneylerin yapilmasmna baslanmistir. Uygulama
haftada iki ders saatini kapsayacak sekilde bes hafta siireyle her iki grupta da arastirmaci( ikinci
yazar) tarafindan yapilmustir.

Calismada, isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandig isbirlikli grubu olarak secilen smnifta
6grenim goren dgrencilerden her biri alt1 6grenciden olusan doért ana gruba ayrildi. Dort gruba
ayrilmasinin nedeni segilen deney sayisimin dort olmasindan dolayidir. Arastirmada isbirlikli
grubu olarak belirlenen simiftaki gruplarmnin hepsine grup formlar: dagitildi. Grup formunda
gruplarin adi, tiyelerin sayisi, grup tiyelerinin tizerine diisen ¢alisma konular1 ve grup baskan-
lar1 belirlendi. Grup baskanlarimin aracilig ile gruplardaki iiyelere genel kimya laboratuar1 der-
sinde ilgili deneyler kapsamindaki konular dagitildi ve her bir tiyeye kisisel sorumluluklar ytik-
lendi. Ogrenciler ilk hafta ana gruplar olusturulduktan sonra, her grup kendine verilen deneyi
gerceklestirdi. Ikinci haftada ilk hafta olusturulan ana gruplarin her birinden iki 6grenci sabit
kalarak, gruptaki diger dort 6grenci baska bir gruba dagitilarak yeni bir grup diizenlenmesi ya-
pilmustir. Bu diizenlemeye érnek olarak Al ve A2 yuvarlak icine, B1 ve B2 kare igine alinarak
Sekil 1 de gosterilmistir. Ugtincii hafta ikinci haftada olusturulan gruplardan her birinde iki 6g-
renci sabit kalip, gruptaki diger dort 6grenci baska gruba dagitilmistir. Dérdiincii haftada yine
tictincti haftada olusturulan gruplardan her birinde iki 6grenci sabit kalip, gruptaki diger dort
dgrenci baska bir gruba dagitilmustir.
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I Hafta

II. Hafla

III. Hafla

IV Hafta

W Hafta

Son haftada ise gruplarda grup degisikligi yapmayan 6grenci kalmadig1 goriilmiis ve 6g-
renciler son deneylerini yaparak calisma bu sekilde tamamlanmuistr. ik dort hafta her grupta
sabit kalan iki 6grenci yeni gelen dort arkadasina deney hakkinda gerekli altyap: bilgileri suna-
rak gruba yeni katilan ogrencilerin deneyi daha basarili bir sekilde yapmasini saglamustir. Boy-
lece asil gruplardan birlestirilmis gruplar (Jigsaw) olusturulmustur. Deneylerin uzman gruplar
tarafindan yeniden yapilmasi sayesinde ¢alisma igerisindeki her 6grencinin kisisel sorumlulu-
gunu yerine getirmesi ayn1 zamanda arkadaslarmin da sorumluluklarin yerine getirmeleri i¢in
onlara yardim etmelerinin yan1 sira motivasyonlar: da saglanmustir. Ayrica bir 6grencinin kendi
deneyi yaninda diger gruplarin yaptig1 deneyleri de ayn1 diizeyde 6grenmesi gerektigi saglan-

mustir.

Azl Gruplar
Deney & Deney B Deney C Dreney D
Al A4 Bl B4 o1 C4 01 D4
AT AL B? B5 2 s LY D5
A3 Ad B3 Ba 3 Ce L3 Da
Jigsaw Gruplar
Deney & Deney B Deney C Dreney D
B4 A5 AR c1 D4 C3  Ch
Bs &4 |B1 c2  Ds c4 D1
B3 Ba a5 |BY L3 Dé cs  Dd
cl  Da AT €A B4 C3  Af
c2 B3 A4 D1 D3 c4 Bl
D5 Ba cs Dl B3 D4 a5 |B2
c3 Da D3 A5 B4 Cl  Af
c4 Bl Dd fal A4 D1 c2 Ba
Ds |B2 C5 B3 DI A5 Bo
cs D4 Dy A5 BB &4
ca D1 Da .1 a6 Bl B3
L3 D2 cs  Cc2 B BZ A3 B4
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Kontrol grubunda ise simuftaki 6grenciler 3 ile 4 kisiden olusan alt1 gruba ayrildi. Bu gruplara
ogrenciler rasgele segilerek yerlestirildi. Gruplardan bes haftalik ¢alisma stiresince her hafta yapa-
caklar1 deneyleri laboratuar uygulama ders kitabindan hazirlanarak laboratuara gelmeleri istendi.
Her bir hafta biitiin gruplar ayn: deneyi bir 6gretim eleman ve iki asistan tarafindan énceden ha-
zirlanms deney diizenekleri yardimu ile gerceklestirdiler. Bu gruplarda bes haftalik calismada ilk
dort hafta deneyler yapildi. Son haftada ise bazi deneylerin yapilmasina herhangi bir sebeple kati-
lamayan ogrenciler deneylerle ilgili eksiklerini gidermek icin telafi deneyi yaptilar.

Calismanin sonunda KLBT, MTT ve MKT son test olarak arastirma gruplarma uygulandi.

Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde, arastirmada elde edilen bulgular ve bu bulgulara iliskin yorumlar yer almak-
tadir. Calismada, MTT ve MKT den elde edilen on-test ve son-test verilerine tek yonlii
MANOVA ve KLBT'nin ¢oktan se¢meli sorularindan elde edilen veriler i¢in bagimsiz gruplar t-
testi ve KLBT nin agik uglu sorularinda ise 6grenci cevaplari ve bu cevaplara ait ytizdeler kulla-
nilmistir. Calismada MTT ve MKT nin verilerinden elde edilen MANOVA sonuglar1 Tablo 1a.
ve 1b. de verilmistir.

Tablo Ia
MTT ve MKT nin On-Test ve Son -Test Degerlerine Gire Tek Yonlii MANOVA'dan Elde Edilen
Wilks’ Lambda Sonuglart.

Deger F  Hipotezsd Hatasd P Eta kare
Grup Wilks' Lambda 0,509 10,148 4,000 42,000 0,000 0,491
Tablo Ib
MTT ve MKT nin On-Test ve Son ~Test Degerlerine Gére Tek Yonli MANOVA Sonuglar:
Bagiml1 degiskenler Ortalamalar X F P
Kkaresi
N Kontrol 59,48
MTT Ontest . 258,162 1,356 0,250
Isbirlikli 64,17
Kontrol 65,57
Sontest . 3076,486 14,941 0,000
Isbirlikli 81,75
.. Kontrol 56,35
MTT Ontest . 1273,493 469 0,497
Isbirlikli 54,33
Kontrol 62,09
Sontest . 47,662 14,995 0,000
Isbirlikli 72,50

Tablo 1a’ya gore MTT ve MKT puanlar1 bakimindan gruplar arasinda istatistiki farkliligin
oldugu goriilmektedir [Wilks Lambda= 0,509 ve F(4,42) = 10,148, p<0,05]. Tablo 1b’ye bakildi-
ginda MTT ve MKT ontest verilerine gore isbirlikli grup ile kontrol grubu arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkliligmn olmadig: goriilmektedir[ MTT icin F(1,45 ) = 1,356 , p = 0,250 ;
MKT igin F(1,45) = 0,469 , p = 0,497 ]. Bu sonuglar laboratuar malzemelerini tamma ve malze-
melerin kullanilis amaclarini bilme bakimindan isbirlikli grup ve kontrol grubu 6grencilerinin
ayni seviyede olduklar1 sdylenebilir. Ayni tablodaki MTT ve MKT son-test verilerine gore grup-
lar arasinda istatistiki olarak anlamh bir farkliigin oldugu gorulmektedir [ MTT icin F(1,45 ) =
14,941, p = 0,000 ; MKT icin F(1,45) = 14,995, p = 0,000]. Bu sontest bulgularina gore isbirlikli
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grubun basarisinin kontrol grubunun basarisindan hem MTT hem de MKT puanlar: bakimin-
dan daha ytiksek oldugu goriilmektedir [ MTT icin X isbirtikii = 81,75 , Xkontrol = 65,57 ; MKT icin X
isbirliki = 72,50 , Xkontrol = 62,09 ]. Isbirlikli grup 6grencilerinin laboratuar malzemeleri tanima be-
cerisinin puan ortalamalarinin kontrol grubundaki 6grencilerden ytiksek olmasimnin nedeni, is-
birlikli gruptaki dgrencilerin calisma stiresince yapacaklar1 deneyleri hazir diizenekler kullana-
rak degil de bizzat grup arkadaslari ile yardimlasarak ve ilgili malzemeleri gorevlinin yardimi
olmadan laboratuar ortaminda kendilerinin secip deney diizeneklerini kurarak uygulama yap-
malarmna baglanabilir. Bu teste elde edilen sonugclar Mark et al (1991) ve Hilosky, Sutman and
Schmuckler (1998) ‘in ¢alismalarimin sonuglariyla uyum igerisindedir. Ayrica her iki grubun
MTT sontest puan ortalamalart MKT sontest puan ortalamalarindan daha yiiksektir. Bunun ne-
deni 6grencilerin deneylerde kullanilan malzemelerin yalnizca yaptiklari ilgili deneylerde kul-
lanuldig1 diistincesine sahip olmalari, deney malzemelerinin farkli deneylerde kullanilabilecegi-
ni hesaba katmamalari ve sinirli sayida deney yapmalarindan kaynaklandigr soylenebilir.

KLBT’ nin ¢oktan se¢meli sorularin deneyler bazinda elde edilen veriler Tablo 2 de veril-
mistir. Bu Tablodaki verilerden 6grencilerin deneyler bazinda KLBT nin ¢oktan se¢meli sorula-
rina verdigi cevaplarin sonuglarina gore deney A, deney C ve deney D’de istatistiksel olarak an-
lamli bir farkin oldugu tespit edilmistir [Deney A (t=2,747; p=0,009), Deney C (=5,060; p=0,000)
ve Deney D icin (#=4,432; p=0,000)]. Fakat deney B’de ise anlamli bir farkliligmn olmadig1 bu-
lunmustur. Deney B icin (#=0,038 p=0,970). Bu sonuglara gore deney A, C ve D’de isbirlikli gru-
bun basarili olmasi; 6grencilerin yontem geregi birbiriyle olan iliskileri, olumlu bir sif atmos-
feri olusmasi ve bu atmosferin deneylerin anlasiimasinda kolaylik saglamasi ve eksik bilgilerin
giderilmesinden dolay1 olabilecegi ifade edilebilir. Bu deneylerdeki sonuglar Maloof and White
(2005) ve Barrier’in (2005) ¢alismalarimnin sonuglari ile uyumludur.

Tablo 11
KLBT'nin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglar

Gruplar N Xa SS t p
Deney A Kontrol 23 15,00 3,99

Isbirlikli 24 17,92 3,27 2747 0,009
Deney B Kontrol 23 13,91 4,25

Isbirlikli 24 13,96 3,90 -038 0,970
Deney C Kontrol 23 10,00 3,02

Isbirlikli 24 14,79 3,45 -5,060 0,000
Deney D Kontrol 23 11,74 4,67

Isbirlikli 24 17,29 3,90 -4/432 0,000

a:Maksimum puan =20

Deney B'de ise her iki grup esit diizeyde basar1 gostermistir. Bu durum ogrencilerin deneyle ilgili
hazir bulunusluk diizeyine ve gerekli akademik altyapiya sahip olmalarindan kaynaklanabilir. De-
ney B ile ilgili calismalar hangi yéntem uygulanirsa uygulansin (isbirlikli, geleneksel vb.) az miktarda
teorik bilgi ile gerceklestirilebilir nitelikte oldugu kanaatindeyiz. Bu agidan uygulanan 6gretim yén-
temi bu deney ile ilgili 6grenci basarismnda anlaml bir farkliik dogurmamustir.

KLBT'nin agik uglu sorularina dgrencilerin vermis oldugu cevaplarin frekans ve ytizdeleri
deneyler bazinda asagida belirtilmistir.

Deney A: Bir asit-baz (HCI-NaOH) titrasyon deneyinde asit ve baz indikatér esliginde
noétiirlestikten sonra ¢ozeltide hangi iyon veya iyonlar grubu bulunur?

Bu soruya her iki gruptaki 6grencilerin vermis oldugu cevaplar Tablo 3’de verilmistir.

Tablo III
Deney A'min Agik Uclu Sorusuna Ogrencilerin Vermis Oldugu Cevaplarin Frekans ve Yiizdeleri
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Gruplar Ogrenci cevaplar f %
isbirlikli *- HCI+NaOH—NaCl+H20 iyonlar Na*, CI°, H", OH" 19 79
- Cevap yok 5 21
* HCl+NaOH—NaCl+ HO iyonlar Na* CI” ve H've 9 39
Kontrol OH
- HCl+NaOH— NaCl+H'+OH™ H've OH iyonlardir 9 39
- Cevap yok 5 22

* Bilimsel olarak dogru kabul edilen cevaplar

Tablo 3’deki 6grenci cevaplarina bakildiginda isbirlikli gruptaki 6grencilerin %79"u, kontrol
grubu dgrencilerin %39"u ¢ozeltide bulunan Na*, CI", H', ve OH" iyonlar1 yazarak dogru cevap
vermislerdir.

Deney B: Bir reaksiyonun ekzotermik veya endotermik olusunun nedenini aciklayiniz?
Bu soruya her iki gruptaki 6grencilerin vermis oldugu cevaplar Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4’deki bulgulara gore isbirlikli 6grenme grubundaki 6grencilerin %75i kontrol gru-
bundaki ogrencilerin %70'i bir reaksiyonun ekzotermik veya endotermik olusunun nedenini
dogru agiklarken, deney grubundaki ogrencilerin %25’i kontrol grubundaki 6grencilerin ise
%30"u cevap vermemislerdir. Deney B'nin acik uclu sorusuna isbirlikli ve kontrol grubundaki
ogrencilerin vermis oldugu dogru cevap yiizdeleri Tablo 2 deki coktan se¢meli sorulara her
iki gruptaki 6grencilerin vermis oldugu cevaplar ile uyum icerisindedir.

Tablo IV

Deney B'nin Acik Uglu Sorusuna Ogrencilerin Vermis Oldugu Cevaplarin Frekans ve Yiizdeleri
Gruplar Ogrenci cevaplari f %
Isbirlikli *-Baglarin olusma enerjisi baglarin kirilmasi icin gerekli o- 13 54

lan enerjiden kiigtik ise reaksiyon endotermiktir
*-Baglarin kirilma enerjisi baglarin olusma enerjisinden kii-

ciik ise reaksiyon ekzotermiktir. 5 21

- Cevap yok 6 25
Kontrol *- Bir reaksiyonda bag olusumu enerjisi bagin kopma enerji- 30

sinden biiytik ise ekzotermik olur.

*- Bir reaksiyonda bag olusumu enerjisi bagin kopma enerji- 9 40

sinden kiiciik ise endotermik olur.
- Cevap yok 7 30

* Bilimsel olarak dogru kabul edilen cevaplar

Deney C: Bir reaksiyonun yavas veya hizli yiiriimesini, reaksiyonu olusturan bilesiklerin
bag ve tanecik say1s1 acisindan nasil agiklarsiniz?

Bu soruya her iki gruptaki 6grencilerin vermis oldugu cevaplar Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5 deki 6grenci cevaplarma bakildiginda isbirlikli grubundaki ogrencilerin %75'1 re-
aksiyonun hizinin yavaslama nedenlerine, %?25’si reaksiyon hizinin artma nedenlerine dogru
cevap verirken, kontrol grubundaki 6grencilerin ise %61’i reaksiyonun hizinin yavaslama ne-
denlerine, %22’si reaksiyon hizinin artma nedenlerine dogru cevap vermislerdir.

Tablo V
Deney C'nin Agik Uglu Sorusuna Ogrencilerin Vermis Oldugu Cevaplarin Frekans ve Yiizdeleri
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Gruplar Oprenci cevaplar f %
*Ne kadar gok tanecik varsa o kadar ¢ok sayida bag vardur. Bir bilesikteki
reaksiyonlarin baglari ne kadar kuvvetliyse reaksiyon o kadar yavaslar.
*Tanecik sayisi ne kadar artarsa carpisma sayis: dolayisiyla reaksi-

8 33

6 25

isbirlikli Yo" hiz1 d.a artar .

*Bir reaksiyonda bag kopmasi ve yeni bag olusumu ne kadar fazla 5 2

ise reaksiyon o kadar yavas olur.

*Bilesikleri olusturan bag sayist ne kadar fazla ise reaksiyon o kadar 5 2

yavas olur

*Eger tanecik sayisi fazla ise reaksiyon daha hizli gerceklesecektir. 5 22

*Bilesiklerin arasmndaki bag ne kadar kuvvetli ise reaksiyon o kadar 8 35

yavas gerceklesir.

*Reaksiyona giren madde miktar1 ne kadar artarsa reaksiyon o kadar 4 17
Kontrol  yavas gerceklesir.

*Reaksiyonda kullanilan maddelerin taneciklerinin birbirini ¢ekme

kuvveti ne kadar fazla ise o kadar enerji alimimina sebep olacagi icin 2 9

reaksiyon o kadar yavas olur.

- Cevap yok 4 17

* Bilimsel olarak dogru kabul edilen cevaplar

Deney D: Potasyum Nitratin kristallenmeye basladig1 sicaklik, suyun miktarinin artmasiyla
diismektedir, Sebebini agiklay1z?

Bu soruya her iki gruptaki 6grencilerin vermis oldugu cevaplar Tablo 6’de verilmistir.
Tablo 6 da dgrenci cevaplarina bakildiginda isbirlikli gruptaki 6grencilerin %59'u, kontrol
grubundaki dgrencilerin ise %51’ bu soruyu dogru cevaplamislardir. Her iki grupta da bu de-

neyin agik uclu sorusuna 6grencilerin vermis olduklari cevap yiizdelerinin birbirine yakin ol-
duklar: goriilmektedir.

Tablo VI
Deney D’nin Agitk Uclu Sorusuna Ogrencilerin Vermis Oldugu Cevaplarin Frekans ve Yiizdeleri
Gruplar Ogrenci cevaplari f %
*Cozticti olarak suyun miktar: ne kadar artarsa potasyum nitrat ¢o-
zeltisinin derisimi o kadar azalir. Derisim azaldikca kristallenmeye 14 59

basladig sicaklikta azalir
Isbirlikli  -Enerjiyi suyun kendisi aldig1 igin su miktar1 arttikga KNO; diistik

sicaklikta kristallenmeye baslar 2 8
-Saflik derecesi arttigy icin KNOsdaha diistik sicaklikta kristallenmeye baglar 2 8
-Cevap yok 6 25
*Suyun artmastyla molar derisim azalmaktadir. Bu da iyon derisimini a- " 51
zaltmaktadir boylece kristallenme olay1 daha diistik sicaklikta olur.

-Sicaklik arttikca maddelerin ¢oziintirligii de artar. Yani ¢oziici 5 9

miktar arttikca daha fazla madde ¢oziiniir.
Kontrol - Molekiil basina diisen 1s1 miktar1 azaldigt icin 2 9
-Derisim azaldig icin yogunlasma noktas: diismektedir. Su miktar1

2
arttiginda suyun kaynama noktas1 azalmaktadir ?
-KNO:s derisimi azaliyor bu ytizden denge tirtinler kismina kayar 2 9
-Cevap yok 3 13

* Bilimsel olarak dogru kabul edilen cevaplar
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Sonug ve Oneriler

Isbirlikli 6grenme yénteminin etkisini aragtirmaya yonelik yapilan bu calismada elde edilen
bulgulardan; bu yontemin 6grencilerin akademik basarilar tizerine geleneksel laboratuar yon-
temine gore daha olumlu etkileri oldugu tespit edilmistir. Bu sonuglar daha 6nce yapilan aras-
tirmalarda isbirlikli 6grenme yonteminin geleneksel 6grenme ydntemine oranla ¢ok daha basa-
ril1 ciktilar ortaya koyuldugu ifade eden (Doymus, Simsek & Bayrakgeken, 2004; Gillies, 2006;
Hennessy & Evans, 2006; Lin, 2006; Nattiv, 1987; Prichard et al., 2006; Prince, 2004) sonuclar ile
uyum igerisindedir. Fakat 6grencilerin teorik veya deneyle ilgili hazir bulunusluk diizeyine ve
gerekli akademik altyapiya sahip oldugu durumlarda hangi yéntem uygulanirsa uygulansin
(isbirlikli, geleneksel vb.) 6grenci basarisinda anlamli bir etki yapmadig1 sonucuna varilmstir.

Laboratuar malzemeleri tanima ve kullanma becerileri tizerine isbirlikli 6grenme y6ntemi-
nin geleneksel laboratuar yontemine gore olumlu yonde etki yaptig1 sonuglar: elde edilmistir.
Bu sonuglardan laboratuar uygulamalarinda 6grenme stireci ile ilgili sorumluluklarin 6grenciye
yiiklenmesi basariy1 olumlu yonde artirdigi soylenebilir. Bu arastirma sonuglar: isbirlikli 6g-
renme yonteminin etkisini ele alan onceki arastirmalarin sonuclar1 ile uyum icerisinde-
dir(Carpenter, 2003; Mark et al. 1991; Maloof & White, 2005; Tlusty, 1993).

Sonug olarak isbirlikli 6grenme yonteminin(jigsaw teknigi) laboratuar uygulamalarinda
kullamilmasi 6grencilerin akademik basarilarini, laboratuar deneyimlerini ve becerilerini olumlu
yonde etkiledigi soylenilebilir. Isbirlikli ve kontrol grubundaki 6grencilerin gerek akademik ba-
sar1 gerekse malzeme tanimi ve kullaniminda elde edilen veriler dikkate alinarak asagidaki tav-
siyeler uygun gorulmiistiir.

1- Isbirlikli grup ile kiime gruplarmin aym olmadig laboratuarda igbirlikli yéntemle calisan
ogrencilere belirtilmelidir.

2- Laboratuarda olusturulan isbirlikli gruplardaki 6grenci sayisi altidan daha az olursa ca-
lismanin isleyisi ve zamani daha verimli kullamlir.

3- Isbirlikli 6grenme yénteminin uygulanmis oldugu gruplarda sorumlulugu tistlenmeyen
ogrenciler tespit edilip sorumlulugu tistlenmeleri saglanmalidur.

4- Gelecek calismalarda, sadece kimya laboratuvari degil, bu metodun Fizik, Biyoloji ve di-
ger laboratuvar alanlarina da uygulanmasinin faydali olacag1 kanaatindeyiz.
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Ingilizce Dersine Yonelik Bir Tutum
Olcegi Gelistirme Calismas1

A Study of Developing an Attitude Scale
toward an English Course

Devrim ERDEM*

Oz

Problem Durumu: Bilim ve teknolojide ileri diizeye ulasan gelismeler, bilgiye ulasmanin
ve bilgiyi kullanmanin geregini ortaya koymaktadir. Bilginin iletiminde artik kiiresel
bir iletisim dili olarak kabul edilen ingilizce’nin onemi artmustir. Bu gelismelerle birlikte
Ingilizce artik 6grenilmesi gereken bir dil konumuna gelmistir. Ingilizce'nin 6grenil-
mesi ve etkili bir bicimde kullanilmas1 yoniinde gerekli becerilerin kazandirilmasi ise
oncelikle sgrencilerin Ingilizce dersine iliskin tutumlarmin diizeyinin ne oldugunun bi-
linmesini gerekli kilmaktadir.

Aragtirmamn Amaci: Bu galigmanin amac, ilkogretim ikinci kademe grencilerinin ingi-
lizce dersine iliskin tutumlarinin derecesini belirleyebilmek icin bir tutum oclcegi gelis-
tirmek ve bu olcegin psikometrik 6zelliklerini arastirmaktir.

Arastirmamin Yontemi: Arastirmanin calisma grubu, Ankara Beytepe Ilkogretim Oku-
Iu'nun 6., 7. ve 8. simuflarinda 6grenim goren 373 ilkogretim 6grencisi olusturmaktadir.
Olcek maddelerinin ayirt ediciliklerinin belirlenmesinde % 27 lik alt-iist grup teknigi
kullanilmustir. Olgegin yap1 gegerligi Temel Bilesenler Analizi ile ve giivenirligi
Cronbach Alpha ile arastirilmistir.

Bulgular ve Sonuglari: Temel Bilesenler Analizi sonucunda 6lgcek maddelerinin tek boyut
altinda toplandig gortilmiistiir. Olgek varyansinin % 61,21 i birinci bilegenle agiklan-
maktadir. I¢ tutarlik katsayisi 0,97 olarak bulunmustur. Bu bulgular dogrultusunda, 61-
cegin gecerli ve giivenilir bir yapida oldugu sdylenebilir.

Oneriler: Gelistirilen Likert tipi tutum olgegi ilkogretim ikinci kademe diizeyindeki 6g-
rencilere yonelik olarak kullanilabilir. Ayrica, ol¢iit olma ozelligi tasiyan bir olcekle 61-
clit gecerliginin diizeyi arastirilabilir.

Anahtar Sézciikler: Ingilizce, tutum 6lcegi, ilkogretim.

* Ars. Gor., Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Boliimti, erdem_devrim@yahoo.com
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Abstract

Problem Statement: Developments that attain the highest degrees in technology and
science indicate the necessity of using and reaching the knowledge. Accepting the
importance of English as a global communication language has increased in conducting
knowledge. With these developments, English has became a language that must be
learned. In order to obtain the abilities in direction of learning English and using it
effectively, first of all it is needed to know the levels of attitudes of students about
English lesson.

Purpose of Study: The purpose of this study is to develop a scale and search the
psychometric properties of this scale to determine the degrees of attitudes of students in
primary school about English lesson.

Methods: The subjects are the primary school students (n=373) that have education in
6th, 7th and 8th classes of Ankara Beytepe Primary School. To determine the
discrimination indexes of scale items, lower-upper group techiniques of 27% were used.
The construct validity of the scale was searched by Principal Component Analysis and
Cronbach Alpha was used to indicate its reliability.

Findings and Results: As a result of Principal Component Analysis it was found that the
scale items got together under one factor. The 61,2 % of variation was explained with
this factor. The internal consistency score of the scale was found as .97. Due to this
findings the scale is said to be valid and reliable.

Recommendations: The Likert type attitude scale which is developed in this study, can be
used for primary school students. In addition, with a scale which has a capacity of being
criteria, criterian-related validity level can be searched.

Keywords: English, attitude scale, primary school

Ozellikle 19. yiizyihn son geyreginden itibaren ok biiyiik bir hizla gelisen teknoloji ile bir-
likte, ekonomik ve kiiltiirel anlamda gittikce yogunlasan degisimler yasanmaktadir. Cagimiz,
bilgi cag1 olarak adlandirilmakta ve her gecen giin bilim ve teknolojide izlenmesi oldukca giic
ilerlemelere sahne olmaktadir. Bilim ve teknolojide ileri diizeye ulasan gelisimler “bilgi sekto-
rii” denilebilen yeni bir sektdriin dogusunu hazirlamistir (Dogan, 2004). Cagin gereklerine uy-
gun olarak bilgi iletisimi de hizla artmaktadir. Boylesi bir cagda, icinde yasadiklar1 toplumda
bireyler, ancak bilgi tiretebildikleri ve sunulan bilgiyi etkili bir bicimde kullanabildikleri sl¢tide
ayakta kalabileceklerdir. Bilgiye ulasmada ve iiretilen bilginin iletiminde biitiin diinya tilkele-
rinde gecerli olan ve artik kiiresel bir iletisim dili olarak kabul edilen ingilizce’nin onemi artmis-
tir. Bu durum, Ingilizce’yi oncelikli &grenilmesi gereken bir dil konumuna getirmistir
(Giindogdu, 2005).

Bu gelismeler Tiirkiye’de de yabanci dil 6gretiminde Ingilizce'nin agirlik kazanmasinda et-
kili olmustur. Tiirkiye’de ingilizce ogretiminin artik ilkogretim okullarinda 4. smif diizeyinde
baglamasi, ulusal egitim politikamizda sekiz yillik zorunlu egitimi tamamlamis olan her bireyin
Ingilizce’yi, gereksinimlerini karsilayabilecek diizeyde kullanabilmelerini hedefledigini goster-
mektedir. Bu hedefin etkili bir bicimde gerceklestirilmesinde bireylerin yabanci dil dersine kars:
tutumlarinin ne yonde ve ne diizeyde oldugunun bilinmesi énemlidir. Ctinkti, bireylerin stz
konusu konu, durum veya objeye iliskin tutumlar1 onlarin davramislarimn etkilemektedir.

Thurstone (1931) tutumu, dlgcekleme amaglarma uygun olarak, "bir psikolojik nesneye ilis-
kin olumlu veya olumsuz duygularm derecesi" biciminde tek boyutlu (duyussal) olarak tanmim-
lamustir. Allport (1935), “bir tutum, yasant1 ve deneyimler sonucu olusan, ilgili oldugu biittin
nesne ve durumlara kars: bireyin davranislar tizerinde yonlendirici bir etkiye sahip ruhsal ve
sinirsel bir hazirlik durumudur” bigiminde bir tanim 6nermistir. Allport tutumu temelde belirli
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bir yénde davranmaya hazirlik veya egilim olarak gérmiis ve onun davrans konusunda verebi-
lecegi bilgileri vurgulamustir.

Tutumlar hakkinda bilgi edinmenin bir yolu, kisilere dogrudan tutum nesnesine iliskin dii-
stince ve duygularimi sormaktir. Bu yol bazi1 amaglar igin yeterli olmasina ragmen, 6nemli karar-
larda giivenilir bir sonug vermez. Bir diger yaklasim ise, belirlenmis tutum ctimlelerine bireyin
tepkide bulunmasina dayanan 6lgekler gelistirmektir (Tezbasaran, 1993).

Tutumun 6l¢iilebilmesi i¢in bir boyutu ve derecesi olmas: gerekir. Allport'a (1935) gore tu-
tum, pozitif ya da negatif yénde olabilir ve tutumun bir dogrultusu vardur. Bir baska deyisle, tu-
tumlar en olumsuzdan en olumluya kadar herhangi bir derecede olabilir; bu nedenle tutumlar
iki kutuplu (bipolar) degiskenler olarak kabul edilir. Bir psikolojik yap1 olarak tutumlarm eksi-
den artiya bir boyut tizerinde yer aldig1 ve her bir kisinin bu boyutta herhangi bir yerde bulun-
dugu varsayim altinda tutumlarin 6l¢tilmesine calisilir.

Bu aragtirmanin amaci, ilkogretim ikinci kademe (6., 7. ve 8. smif) dgrencilerinin Ingilizce
dersine iligkin tutumlarinin derecesini belirleyebilmek igin Likert tipi bir 6lgek gelistirmek ve bu
olcegin psikometrik zelliklerini ortaya koymaktir. Bu amagla problem ciimlesi “Ilkogretim i-
kinci kademe ogrencilerinin Ingilizce dersine iliskin tutumlarimin derecesini belirlemek igin ge-
ligtirilen Likert Tipi Tutum Olgeginin psikometrik ozellikleri nelerdir?” olarak belirlenmistir.
Bu calismada, deneme 6rneklemini olusturan bireylerin (i) kendilerini baskalarindan daha ¢ok
tanidigr ve anladigy; ayrica (ii) kendileri hakkindaki bilgileri eksiksiz ve carpitmadan verdikleri
kabul edilmistir.

Yontem
Caligsma Grubu

Bu arastirmanin galisma grubunu 2005-2006 Egitim-Ogretim yilinda, Ankara Beytepe -
kogretim Okulu'nun 6., 7. ve 8. sinuflarinda 6grenim goren 373 ilkogretim dgrencisi olusturmak-
tadir.

Olcekte Yeralan Tutum Ifadelerinin Olusturulmast

2005-2006 Egitim-(")gretim yilinda, Beytepe Hkﬁgretim Okulu ikinci kademede 6grenim go-
ren 50 ilkégretim dgrencisinden Ingilizce dersine iliskin duygu ve diistincelerinin ne oldugunu
belirten bir kompozisyon yazmalar: istenmistir. Ogrenci kompozisyonlari, MEB egitim progra-
minda Ingilizce dersi kapsaminda duyussal boyutta kazandirilmasi hedeflenen davramslar ve
alan yazin dikkate almarak 45 tutum ifadesi belirlenmistir. Bu ifadelerin; (i) Ingilizce dersine
yonelik bir tutum ifadesi olup olmadig: ve (ii) tutum ifadesi olarak kabul edildiginde olumlu
veya olumsuz bir tutum ifadesi olup olmadigini belirlemek i¢in ti¢ alan uzmaninin goriisleri a-
Iinmustir. Bu goriisler ve oneriler dogrultusunda 15 i olumlu, 15 i olumsuz olarak belirlenen top-
lam 30 ifade tutum maddesi olarak deneme 6l¢egine almmustir.

Aragtirma Verileri

Bu arastirmada, ikinci kademe ilkogretim dgrencilerinin ingilizce dersine iligkin tutumlari-
nin Slgiilmesi icin gelistirilen 30 maddelik 5'1i Likert tipi clgek, 2005-2006 Egitim-Ogretim yilin-
da Beytepe {lkogretim Okulu’nda 6grenim goren 6grencilere uygulanmis ve uygulama sonucu
elde edilen veriler analiz edilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin diizenlenmesi. Veriler, tizerinde yapilacak islemleri ve madde analizini kolaylastirici
bicimde diizenlenmistir. Bu amacla, her bireyin cevap kagidindaki madde puanlar: ile clgek
puani belirlenmis ve madde-cevaplayict matrisi hazirlanmustir.
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Olgegin puanlanmasi. Gelistirilen Likert tipi 6lgekte, esit sayida olumlu ve olumsuz ifade bu-
lunmaktadir. Olumsuz maddeler, olumlu maddelerin tersine puanlanmakta ve boylece yiiksek
Slgek puanlart daima olumlu tutumu gostermektedir. Olumlu bir ifadenin puan degeri “Kesin-
likle Katilmiyorum” i¢in 1; “Katilmiyorum” i¢in 2; “Kararsizim” icin 3; “Katiliyorum” icin 4 ve
“Tamamen Katiliyorum” icin 5 olarak almmistir. Olumsuz bir ifadenin puan degeri ise “Kesin-
likle Katilmiyorum” icin 5; “Katilmiyorum” icin 4; “Kararsizim” icin 3; “Katiliyorum” icin 2 ve
“Tamamen Katiltyorum” i¢in 1 olarak alinmustir. Boylece her bir bireyin tlcekte bulunan her bir
maddeye iliskin puanlar1 belirlenmistir. Daha sonra, bir kisinin 6lcekten aldig1 puani hesapla-
mak igin bireyin 6lgekte bulunan maddelerden aldig1 puanlarin toplami alimmistir. Olgek puan-
lar1 hesaplandiktan sonra, cevaplayicilar dlgek puanlarma dayali olarak, en yiiksek olcek puan
alan cevaplayicidan en diisiik 6lcek puani alan cevaplayiciya dogru siralanmustir.

Madde analizi ve madde se¢imi. Likert tipi bir olgekle 6l¢iilmek istenen tutumu dlgmede, her
bir maddenin 6l¢me giictinii belirlemek i¢in Likert tarafindan 6zgtin olarak iki ayr1 madde ana-
lizi yontemi onerilmistir: (i) korelasyona dayali analiz, (ii) alt-tist grup ortalama farkina (t-testi)
dayal1 analiz.

Bu arastirmada, alt-iist grup ortalamalar: farkina dayali madde analizi yapilmistir. Deneme-
lik olcekteki maddeler puanlandiktan ve cevaplayicilar en yiiksek puandan en diisiik puan ala-
na dogru siralandiktan sonra, 6lgek puanlar: dagiliminin tist kismindaki cevaplayicilarmn % 27’si
st grup olarak, alt kismindaki % 27’si ise alt grup olarak belirlenmistir. Deneme ¢rnekleminde
373 kisi bulundugu icin, % 27’lik alt ve tist gruba 100 er kisi dahil edilmistir. Daha sonra 6lgek-
teki 30 madde igin, SPSS 11.5 paket programi kullamilarak bagimsiz gruplar igin t-testi yapilmis
ve her bir maddeye iliskin t-istatistigi hesaplanmustir. Alt ve {ist grup ortalamalar1 birbirinden
manidar olarak farkli olan maddeler t-istatistik degerine bagli olarak siralanmis ve bunlar ara-
sinda en yiiksek t degerine sahip maddeler nihai dlcege secilecek maddeler olarak belirlenmis-
tir.

Faktor analizi. Kuramsal yaklasima bagl olarak olciilmek istenen tutumun temel bilesenleri-
ni (boyutlar1) belirlemekte en stk basvurulan yol faktér analizidir. Faktor analizinde veri olarak
madde-madde kovaryanslar1 veya korelasyonlar: matrisi kullanilir. Kendi aralarinda yiiksek i-
liski gosteren maddeler faktorleri olusturur. Maddelerin tasidig: faktor yiikleri dogrultusunda,
birbiriyle olan iliski diizeyine dayal1 olarak faktorler belirlenir. Ortaya ¢ikan faktorlerin adlan-
dirilmasi ve yorumlanmas: kuramsal beklentilere baghdir (Tezbasaran, 1997).

Bu galismada, Ingilizce dersine iliskin tutumun tek boyutlu bir psikolojik yap1 oldugu kabul
edilmistir. Faktor analizi ile tutum maddelerinin tek faktorde toplamip toplanmadig: incelen-
mistir. Faktor analizi sonuglarma gore, birinci faktor yiikii en biiyiik olan maddeler nihai dlgege
secilecek maddeler olarak degerlendirilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Bu boliimde, 373 kisiye uygulanan 30 maddelik Likert tipi tutum 6lgeginin alt-iist grup (%
27) ortalamalar: farkina dayali madde analizi sonuglarina yer verilmistir. Her maddeye iliskin,
bagimsiz gruplar icin iki yonlii t-testi yapilmus ve t-istatistik degerleri hesaplanmustir.
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Tablo I
Olgek Maddelerine Ait t Testi Sonuclar:
Madde No Grup N Ortalama SD t

1 ust 100 4,23 ,679 13,678*
alt 100 2,58 ,997

2 ust 100 4,29 ,574 14,314*
alt 100 2,61 1,024

3 iist 100 3,50 916 10,408*
alt 100 2,14 ,932

4 st 100 3,71 1,047 10,628*
alt 100 2,11 1,081

5 st 100 4,15 ,857 11,696*
alt 100 2,54 1,077

6 iist 100 4,08 ,706 15,103*
alt 100 2,36 ,894

7 iist 100 4,40 ,603 14,555*
alt 100 2,57 1,103

8 ust 100 4,09 ,830 11,710*
alt 100 2,48 1,096

9 iist 100 4,35 ,642 13,846*
alt 100 2,58 1,107

10 ust 100 4,47 ,540 14,705*
alt 100 2,73 1,053

11 st 100 4,14 1,045 12,130*
alt 100 2,21 1,200

12 st 100 3,56 ,783 12,803*
alt 100 2,07 ,853

13 iist 100 4,03 ,731 14,806*
alt 100 2,36 ,859

14 ust 100 4,03 ,745 16,336*
alt 100 2,22 ,815

15 ust 100 3,94 ,901 14,204*
alt 100 2,14 ,873

16 iist 100 4,01 ,674 15,639*
alt 100 2,28 ,877

17 st 100 4,27 ,649 16,880*
alt 100 2,36 ,927

18 st 100 3,84 ,838 15,595*
alt 100 1,97 ,858

19 iist 100 4,31 ,598 14,458+
alt 100 2,58 1,037

20 iist 100 4,26 872 15,994*
alt 100 2,16 ,982

21 ust 100 4,15 ,642 15,901*
alt 100 2,37 917

22 iist 100 4,02 ,738 13,540*
alt 100 2,34 ,997

23 iist 100 4,37 ,630 14,124*
alt 100 2,67 1,025

24 st 100 4,19 ,720 16,632*
alt 100 2,32 ,863

25 st 100 4,18 ,642 17,019*




50 Eurasian Journal of Educational Research

alt 100 2,26 ,928

26 ust 100 4,00 ,804 16,217*
alt 100 2,16 ,801

27 ust 100 4,39 ,650 18,981*
alt 100 2,27 ,908

28 ust 100 4,63 ,597 15,073*
alt 100 2,70 1,133

29 ust 100 4,39 ,737 11,278*
alt 100 2,90 1,096

30 st 100 3,46 1,507 6,973*
alt 100 2,07 1,305

* .05 diizeyinde manidar

Tutum maddelerine ait t-istatistik degerleri incelendiginde, biitiin maddelerin .05 diizeyin-
de manidar oldugu goriilmektedir (p < .05). Sonug olarak, Slcekte yer alan tutum maddelerinin,
olciilen tutum konusunda, olumlu tutuma sahip olanlarla olmayanlar: yeterli kabul edilebilecek
olctide ayirt edebildigi sdylenebilir.

Y

”ingilizce Dersine lligskin Tutum Olgegi” tek boyutlu bir dlgek olarak hazirlanmistir. Olgegin
tek boyutlu olup olmadig faktor analizi ile smanmustir. Faktor analizi tekniklerinden temel bi-
lesenler analizi (Principal Component Analysis) kullamilmistir. Barlett testi (Barlett test of
Sphercity) sonucuna gore, “Korelasyon matrisi birim matristir.” sifir hipotezi .05 manidarlik dii-
zeyinde reddedilmistir (Barlett’s test = 4962,358; p=.000). Bu sonug, veri setinin faktor analizi i-
¢in uygun oldugu bigiminde yorumlanabilir. Faktor analizinde drneklem biiyiikliigii analiz so-
nucunu etkileyeceginden 6rneklemin yeterli buiytiklitkte olmas1 gerekir. Faktor analizinde or-
neklem yeterliligi olgiitii olarak kullanilan KMO degeri bu veri kiimesi i¢in .967 olarak bulun-
mustur. KMO degeri .80 ila .90 arasinda olmas1 “¢ok iyi”, .90 ila 1 arasinda olmasi “miikemmel”
olarak yorumlanir (Sharma, 1998). Bu bulgu, faktor analizi yapmak igin veri kiimesinde yeterli
buiytiklugiin saglandigim gosterir niteliktedir.

30 maddelik “ingilizce Dersine Iliskin Tutum Olgegi” nin temel bilegenler faktor analizi so-
nucunda elde edilen faktor yiiklerine ait 6zdegerleri, faktorlerin acikladiklar: varyanslar ve a-
¢iklanan toplam varyanslar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo II
Ingilizce Dersine Iliskin Tutum Olgegi'ne Ait Ozdegerler ve Agiklanan Varyans Yiizdeleri

Aciklanan Varyans Aciklanan Toplam Varyans Yiizdesi
Faktorler ~ Ozdegerler Ytizdesi
Faktor 1 17,705 59,016 59,016
Faktor 2 1,671 5,569 64,585
Faktor 3 1,088 3,626 68,211

Tablo 2 incelendiginde, clcekteki 30 maddenin 6zdegeri 1’den biiyiik olan {i¢ faktor altinda
toplandig1 goriilmektedir. Ozdegerleri 1’den kiigiik olan faktorler etkili olmadig: igin tabloya
alinmamustir. Bu ti¢ faktoriin birlikte, 6lcege iliskin agikladiklar: varyans % 68,21 dir. Birinci fak-
tor ile olgege iliskin varyansin % 59,02 i; ikinci faktor ile 6lgege iliskin varyansmn % 5,57 i ve -
ciincii faktor ile 6lcege iliskin varyansin % 3,63 i agiklanabilir. Etkili olan bu ti¢ faktore ait yiik-
ler Tablo 3’de gosterildigi gibi bulunmustur.
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Tablo IIT
Faktorlerdeki Maddeler ve Faktor Yiikler
Madde No Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
25 ,855 ,021 -,069
17 ,850 ,032 ,110
27 ,850 ,003 -129
10 ,828 ,250 ,001
7 ,825 ,153 121
19 816 ,165 -,086
21 813 115 -,138
26 ,813 -,063 - 176
24 ,804 -,068 -,037
14 ,803 -,224 ,243
9 ,803 ,261 -,039
16 ,802 -,293 ,070
18 ,802 -,201 ,043
28 ,801 ,138 -,248
6 ,795 -,096 ,300
23 ,791 ,207 -,241
2 787 ,186 ,079
20 ,786 ,209 ,018
22 ,785 -,213 -,102
13 775 -,247 ,199
1 ,758 ,076 175
15 ,744 -,296 ,176
12 ,735 -,223 -,143
5 ,708 -,288 113
29 ,698 ,249 -,324
8 ,696 ,145 -,245
11 ,678 ,A407 114
3 ,640 -,392 -,225
4 ,618 -433 ,072
30 ,A53 ,A68 ,565

Bu sonuglara dayali olarak, dlgegin en cok ti¢ boyutlu olabilecegi, ancak ayni zamanda tek
faktorlii oldugu sdylenebilir. Diger bir deyisle, birinci faktore ait yiik degerlerinin yiiksek olma-
st ve tek basina agikladig1 varyansin yiiksek olmasi olgegin genel bir faktére sahip oldugunu
gostermektedir. Sonug olarak, dlcegin tek boyutlu oldugu soylenebilir. Tablo 3 incelendiginde,
birinci faktore ait madde ytiklerinin .453 ile .855 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu boyutta
ait madde ytikleri en biiytik olan sirayla ilk 29. maddenin nihai clcege alinmas1 30. maddenin
ise ¢ikarilmasi uygun bulunmustur. 30. maddenin faktor ytikii (453) ve t-istatistik degeri (t =
6,973) diger maddelere gore en diisiik degerdedir. Turgut ve Baykul (1992, s. 162), Likert tipi tu-
tum olceklerinde esit sayida olumlu ve olumsuz ifade bulunmas: gerektigini belirtmislerdir.
Aksi takdirde olcek hangi ucta daha fazla madde igeriyorsa o yonde yanli olacaktir. Bu neden-
le, 30. madde olumsuz bir ifade icerdiginden, olumlu ifade belirten baska bir maddenin daha
cikarilmasi gerekli gortilmiisttir. Olumlu ifade belirten maddelerden faktor ytiikii en dustik olan
(.618) 4. madde, t-degeri de dikkate alinarak (t=10,628) 6lcekten ¢ikartilmasi uygun bulunmus-
tur. Boylece, 30 maddelik deneme 6l¢eginden, 30. ve 4. maddelerin ¢ikarilmasiyla 28 madde ile
nihai 6l¢ek olusturulmustur.

28 maddelik nihai 6lcege iliskin tekrar faktsr analizi yapilmistir. 28 maddelik “Ingilizce

Dersine iliskin Tutum Olgegi” nin temel bilegenler faktor analizi sonucunda elde edilen faktor
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yiiklerine ait 6zdegerleri, faktorlerin agikladiklar: varyanslar ve aciklanan toplam varyanslar
Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo IV
Nihai Tutum Olgegine Ait Ozdegerler ve Agiklanan Varyans Yiizdeleri

Faktorler Ozdegerler Aciklanan Varyans Yiizdesi Aciklanan Toplam Varyans

Yiizdesi
Faktor 1 17,138 61,206 61,206
Faktor 2 1,424 5,086 66,293

Tablo 4 incelendiginde, tlcekteki 28 maddenin 6zdegeri 1’den biiyiik olan iki faktor altinda
toplandig: goriilmektedir. Bu iki faktoriin birlikte, dlgege iliskin agikladiklar: varyans % 66,293
tiir. Birinci faktor ile dlgege iliskin varyansin % 61,206 sy; ikinci faktor ile dlgege iliskin varyansin
% 5,086 aciklanabilir. Etkili olan bu iki faktore ait yiikler Tablo 5’te gosterildigi gibi bulunmus-
tur.

Tablo V
Nihai Tutum Olgegine Ait Faktor Yiikleri
Madde No Faktor 1 Faktor 2
24 ,856 -,018
26 ,852 -,010
16 ,851 -,001
9 ,830 -,253
6 ,824 -124
20 817 -122
25 ,816 ,064
18 ,815 -,222
8 ,805 -,267
23 ,805 ,066
27 ,804 -,207
15 ,802 ,335
17 ,802 ,218
13 ,802 316
22 ,795 -,265
5 ,790 174
2 ,788 -, 153
19 ,787 -,189
21 ,786 ,209
12 773 ,310
1 ,755 -,033
14 ,742 ,364
11 ,737 179
4 ,701 ,260
7 ,700 -193
28 ,697 -,350
10 ,680 -,345

3 ,641 ,294
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Tablo 5'te de goriildiigii gibi birinci faktore ait yiik degerlerinin yiiksek olmasi lcegin tek
boyutlu oldugunu gostermektedir.

Nihai olcegin gtivenirlik diizeyi bir i¢ tutarlilik katsayist olan Cronbach-a ile kestirilmistir.
Nihai ol¢egin o katsayisi .97 olarak bulunmustur. Bu deger, yiiksek bir giivenirlik katsayzsi ola-
rak degerlendirilir. Sonug olarak, tlgegi olusturan maddelerin birbiriyle tutarli oldugu; baska
bir deyisle olcegin i¢ tutarliginin yiiksek oldugu soylenebilir.

Nihai olcegin gecerligi, yap1 gegerligi ile arastirilmustir. Tablo 4 ve Tablo 5 tekrar incelendi-
ginde, 6lgegin tek boyutlu oldugu, yani maddelerin homojen bir yap1 gosterdigi ve s6z konusu
psikolojik yapinin diger yapilarla karistirilmadan o6lgiilebildigi soylenebilir.

Oneriler

Bireylere istendik davranislar kazandirma siirecinde, onlarin s6z konusu durum veya obje-
ye iliskin davraruslarimn etkileyebilecek etmenlerin kaynaginin, yoniiniin ve derecesinin bilin-
mesi oldukga onemlidir. Davranslar tizerinde etkisi olan boyutlardan biri de tutumlardir. Og-
retim stirecinde dgrencilerin bir derse iliskin tutumlarimin yéniintin ve diizeyinin belirlenmesi,
egitim ogretim yasantilarinin diizenlenmesinde ve bu sayede programin hedeflerine daha sag-
likl1 bir bigimde ulagilmasinda yararlar saglayacaktir. Bu amagla, ilkégretim 6grencilerinin ingi-
lizce dersine kars: tutumlarinin belirlenmesinde kullanilabilecek bir tlcek gelistirilmeye ¢alisil-
mistir. Bu calisma kapsaminda, lcegin psikometrik 6zelikleri arastirilmistir. Bulgular, gelistiri-
len olcegin giivenilir ve gecerli bir yapida oldugunu, gelistirilme amaci dogrultusunda clcegin
kullanulabilecegini gostermektedir. Daha sonraki calismalarda, gelistirilen clcegin, 6l¢iit olma
ozelligini tastyan baska olceklerle “6l¢tit dlcek gecerligi”nin diizeyi arastirilabilir.
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Grafik Hesap Makinesinin Lise Matematik
Derslerinde Kullanilmasi-II: Fonksiyon ve Grafik-
lerin Kavranmasina Ogrencilerin Gériigleri

Use of Graphing Calculators in High School
Mathematics-11: Students” Views on
Comprehending Functions and Graphs

Yasar ERSOY*

Oz
Problem Durumu: Matematik 6gretiminde genelde bilisim teknolojisi 6zelde bilgisayar, ileri he-
sap makinesi v.d araclardan yararlanma gelismis tilkelerde yaygmlasirken bu gelismelerin Tiirk
egitim diizgesine yansitilmasi geg ve gii¢c olmaktadir. Bununla birlikte son yillarda Tiirkiye'de
bazi 6zel okullarda aym teknoloji kullaralmakta olup Tiirkiye icin uygun politika ve strateji ge-
listirme amaciyla bu okullardaki uygulamalarn izlenmesi, giicliiklerin ve etkilerinin belirlen-
mesinde yararlar vardir.
Arastirmanm Amacy/Arastirma Sorulary: Istanbul’da iki 6zel lisede (9., 10. ve 11. siuflarda) mate-
matik derslerinde ileri diizeyde gelismis/ grafik hesap makinesi (GHeMa) kullanan dgrencilerin
izlenimlerinden ve goriislerinden baz1 kesitler, genel egilimler ve bir takim gostergeler yansitil-
makta; elde edilen bir takim bulgular agiklanmaktadir. Ogrenci goriiglerine dayali olarak ince-
lemede ele alnan iki ana soru/ problem: P:: Esitliklerin ¢ztimiinde ve fonksiyonlarin grafikle-
rini kavramada GHeMa &grencilere nasil ve ne 6lgtide yardimei/ yararh olmaktadir? Pz Ogren-
cilere gore GHeMa'nin varsa yetersizligi ve olas tistiinliikleri nedir?
Arastirmamun Yontemi: Belirlenen problemlerle ilgili olarak dgrencilerin diistinceleri taranarak
durum belirlemesi planlanmus; asil problemlerin ne olduguna tar (teshis) konmasi ise arastir-
manin sonucunda erigilmek istenen ilk hedeftir.
Bulgular: ve Sonuglan: Belirtilen amag dogrulusunda, dgrencilerin F (fonksiyon) ve G (grafik)
kiimesi altinda dbeklestirilen goriislerinden drnekler yansitilacak olursa, denek 300 lise 8grenci-
lerinin %92'si, “F2: GHeMa fonksiyonlarm grafiklerini ¢izmede yardimct oluyor” gortisiinii paylasir-
ken ayn1 deneklerin %87'si, “Gz2: GHeMa ¢alismalarim hizh ve kolay kontol etmeme yardimar oluyor”
dnermesine katlmamaktadir. Ogretim konusunun kavranmasinda GHeMa'nin yardimect olma-
styla ilgili iki gosterge, P ve Q tanumlanmustir. Fonksiyonlarm kavranmasina yardimer olmastyla
ilgili ogrencilerin olumlu ve olumsuz egilimleri arasinda farkin goreceli agirliklarmn ortalama-
styla ilgili gosterge P*o = 0.67 (%67) iken olumlu egilimlerin olumsuzlara oranmmin ortalamasim
yansitan gosterge Q*t = 11.38 dir. Benzer sekilde, grafiklerin kavranmasinda GHeMa'nin yar-
dimc1 olmastyla ile 6grencilerin goriislerini yansitan gostergelerden P*or = 0.67 (%67) iken Q*o
=787 dir.
Orneriler: Bu incelemede elde edilen GHeMa'sin matematik derslerinde kullanilmastyla ilgili ge-
nel egilim ve gostergelere bakildiginda ¢ok sayida dgrencnin fonksiyon ve grafiklerin kavran-
masmnda GHeMa'nin yararh ve yardimci oldugu goriistinii, biiyiik olctide paylasmakta,
GHeMa destekli/ yardimh matematik 6gretimi diger 6grencilere onerdikleri anlasiimaktadir.
Anahtar Sozciikler: Grafikler ve fonksiyonlar, grafik hesap makinesi (ghema), matematik 6gre-
timi, ogrenci gortisleri
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Abstract

Background/Problem Statement: While the use of information and communication technolo-
gies (ICT) in general computers and advanced calculators, e.g. graphing and CAS calculators, in
particular has been increased in teaching mathematics in developed countries. The introduction
of such developments into Turkish educational system in general and teaching and learning of
mathematics in particular are late and difficult. However, in recent years some private schools in
Turkey use the same technology, and for developing an appropriate policy and effective strate-
gies, and having the benefits for Turkey the applications in these schools should be followed to
find out the difficulties and effects.

Purpose/Objective/Research Question/Focus of Study: In the present study, besides
reflecting some tendencies and indicators related to the use of graphing calculators (GCa) in
mathematics courses at grade levels 9., 10., and 11, the general impressions and indicators are
reflected and some findings are explained. Based on the views of students from two private high
schools in Istanbul two research questions are (1) How and to what extent GCa help students for
solving equations and comprehending graphs of functions?, and (b) What are the advantages
and disadvantages of GCa?

Methods: The views of students on the stated two problems are to be described by means of a
survey, and the first target in planning this investigation is to diagnosis the main problems.
Findings/Results: When the general views on two sets of statements F (function) and G
(graph) are investigated in the direction of the aims, it was found that 92% of 300 high school
students agree on the statement that “Fa: GCa help them to plot and construct the graphs of
Sfunctions” while 87% of them share the view that “Ga: GCa help them controlling what they do
very fast”. There are two more indicators, P and Q which reflect the students” views related to
comprehending the subject of study. The average value of the relative difference between positive
and negative tendencies about the statements helping to comprehend concepts of function is P*,,
= 0.67 (%67) while the other indicator which reflect the ratio of their average value is Q% =
11.38. Similarly, the indicators related to helping to comprehend the concepts of graphs are P*,,
=0.67 (%67) and Q%= 7.87.

Conclusions/Recommendations: When the general tendencies and indicators on the use of
GCa in mathematics courses obtained in the present investigation are concerned it is undersood
that majority of the high school students agree on the proposed statments, i.e. on the benefits of
GCa in solving equations and comprehending graphs, and recommend GCa-supported/assissted
mathematics learning to other students.

Keywords: Graphs and functions, graphing calculators (GCa), mathematics instruction, stu-
dents’ views

Her diizeyde okulda 6gretilen matematigin icerigini yapilandirmada ve dogasin sergile-
mede etkili olan ve kolayliklar saglayan, 6grencilerin 6grenmesini isteklendiren ve artiran bazi
araclar ve yeni egitim teknolojileri bulunmaktadir (6rnegin, Demana & Waits, 1990; NCTM,
1998; Waits & Demana,1999; Ersoy, 2002a,b). S6zkonusu geleneksel teknolojiler, zamanla de-
gismekte ve gelistirilmektedir. Gelistirilen araglara ve teknolojilere kosut olarak matematik 6g-
retim ve egitim (MOVE) programlar da bagtan sona gozden gegirilerek yenilenmekte ve gelisti-
rilmektedir (6rnegin, NCTM, 1980; Cockcroft, 1982; NCTM, 1989, 2000). Bu cercevede, son yil-
larda hizla gelistirilen ve okullarda kullanma alani yaygmlasan bir takim bilissel araclarmn, or-
negin bilgisayar (BiSa) ve ileri hesap makinesi (HeMa)'nin egitim kurumlarinda kullanilma a-
maci, kullanma bigimi, 6gretim programu ile biitiinlestirilmesi ve kaynastirilmasi (integre edil-
mesi) basta olmak tizere 6grencilerin bilissel ve duyussal gelisimleri tizerine etkileri 6zel olarak
incelenmeli ve tartisiimalidir (Fey & Hirsch, 1992; Bradley, Kissane & Kemp, 1996; Ersoy, 2001).
Belirtilen durumla ilgili olarak bazi arastirmacilar, yillar 5nce GHeMa'nin bazi etkilerini ince-
lemisler ve dgrencilerin zihinsel ve duyussal gelismeleri tizerine olumlu gelismeler saglandigi-
n1, MOVE programini etkiledigini rapor etmislerdir (6rnegin, Dunham & Dick,1994; Sirinoglu
& Ersoy 2002; Quesada, 1996).
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Yukarida agiklanan cercevede, BiSa ve grafik (G) HeMa, fonksiyonlarla ilgili sayisal deger-
lerin cizelgesini olusturmada ve garfiklerini ¢izmede oldugu kadar deneysel verileri iceren 6-
riintiilerin modelini fonksiyon olarak belirlemede, ayrica fonksiyonlarla ilgili cebirsel islemler
yapmay1 biiyiik dl¢tide kolaylastirdi; uygulanagelen 6grenme/dgrenme yontem ve tekniklerin
de yeni yaklasimlarla ele alinmasini etkiledi’. Geleneksel araclarla, 6rnegin kagit-kalem kulla-
narak grafiklerin 6lcekli olarak cizimi, gretim sirasinda ¢ok zaman aldigindan bazi 6nemli
noktalar ve iligkiler gozardi edilmekte veya grafik ¢izimleri bazi zihinsel ve el becerileri gerek-
tirdiginden 6grenme/ 6gretme stirecinde giicliiklerle karsilasilmakta ve sonugta kavram yanilgi-
lar1 olusmaktadir. Ayrica, gercek yasamla ilgili sorulari matematiksel kurallarla ¢ozmede sayi-
sal-tablo ve grafiksel-gorsel anlatimlar (temsilleri) iliskilendirmek, sembolik-formiil biciminde
bagmtilar1 dogru yorumlayabilmek icin kavramsal diizeyde daha ileri bilgi ve deneyim gerek-
mektedir. Bu incelemede, Istanbul’da iki 6zel iki 6zel lisede uygulanagelen grafik hesap maki-
nesi (GHeMa) destekli/yardimli matematik dgretimi konusu kisa bir stire mercek altina alina-
rak ogrencilerin deneyimleri, izlenimleri ve goriisleri belirlenerek analiz sonuglar1 betimlen-
mektedirt. Lise 6grencilerin fonksiyon ve grafik kavramalarinin kazanilmasina yardimici olma-
styla ilgili olarak olusturulan nermeler kiimesinin her 6gesine gore genel egilimler ve bazi gos-
tergeler hesaplanmis olup sonugclara bakildiginda denek 300 6grencinin énermelere biiyiik 6l-
ctide katildiklar1 ve olumlu tutum sergiledikleri anlasiimaktadar.

Aragtirma Yontemi: Amag, Problem ve Ol¢me Araclart
Arastirmanin Gerekgesi, Amag ve Problem

Genel gerekce ve amag. Fonksiyon kavramy, sif ve uygulamali matematigin merkez kavram-
larindan biridir; degisken ve grafiklerle birlikte Cebir konularnin temelini olusturur. Neredey-
se son ytizy1l icinde okul MOVE programlar1 yenilenirken ve degistirilirken Say1 kavramlarm-
dan Cebir kavramlarina geciste ve kurallar1 genisletmede 6gretim programlarinin yapilandiril-
masina, problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesine daha ¢ok 6zen gosterilmesi gerektigi anla-
sildi. Bu konularin 6gretiminde ve 6grenilmesinde BiSa ve grafik HeMa bir takim olanaklar
sunmakta; 6gretmen ve 6grencilerin edindikleri izlenimlerden yola cikarak karsilastiklar1 giic-
liikklerin giderilmesi ve neriler dogrultusunda programin gézden gecirilmesi, tasarlanan etkin-
liklerin stirekli gelistirilmesi gerekmektedirt. Bu incelemede Istanbul’da iki 6zel okulda 9-11. s1-
niflarda GHeMa kullanan 6grencilerinin konuyla ilgili goriislerin belirlenmesi asil amag olup
bu konuda incelemeler stirmektedir.

Problem(ler). Ozel lisede okuyan 6grenciler ne clgiide GHeMa sahiptir, ne zamandan beri ve
oranda matematik derslerinde kullanmaktadir sorularma yant verildikten sonra bu incelemede
ele alinan problemler sunlardir:

e Pq: Esitliklerin ¢6ziimiinde ve fonksiyonlarin grafiklerini kavramada GHeMa 6grencile-
re nasil ve ne ol¢tide yardimei/yararli olmaktadir?

o Px Ogrencilere gére GHeMa'nin varsa yetersizligi ve olast iistiinliikleri nedir?

GHeMa, bilimsel (scientific) HeMa daha ileri, 6zellikle sayisal hesaplama, bir, iki ve daha
cok degiskenli fonksiyonlarin iki ve ti¢ boyutlu uzayda hizli ve kolay bir bicimde cizme,
degiskenler arasindaki iligkileri analiz etme ve gorsellestirme bakimindan oldukga kullanis-
I1 matematik yapma ve 6grenme/6gretme araclaridir.

t Ayni deneklerden GHeMa matematik derslerinde kullanilmasiyla ilgili elde edilen diger
verilerin analizi raporlastirilmis ve yayma sunulmustur (Ersoy, 2005).

#+  Bu konuda bir arastirma projesi tasarlanmis ve bazi bulgular daha ¢nce rapor edilmistir
(Ersoy, 2001). Ayn1 konuda incelemeler stirdiiriilerek s6zkonusu proje gelistirilmis, bazi e-
gitim kurumlarm MOVE ile ilgili bir takim sorunlarmi ¢6zme ve gereksinimlerini karsilama
yoniinde oneriler hazirlanmistir..
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Diger problemler, bu incelemenin diger bir parcasi olarak ele alimip sonuglar1 ayr1 olarak
rapor edilmistir (Ersoy, 2005b).

Olgme Aract ve Orneklem

Olgme aract. Ogrencilere yonelik gelistirilen dlgme araci, birbiriyle 1iligkili ti¢ bsliimden (Bo-
lim A, Bolim B ve Boliim C) olusmakta ve herbirinde farkli sayida soru veya madde bulun-
maktadir. Ornegin, Bolim C’'de GHeMa, fonksiyon ve grafiklerle ilgili 30 énerme olup bu 6-
nermelere 6grencilerin kendi egilimlerinin ne denli ortiisttigii veya katildiklar: belirlenmeye ca-
listimaktadir. Bslim C’deki sorular, arastirmacilarin gelistirdigi Likert tipi bir dlcek olup 6gren-
cilerin SA (tamamen katiliyorum, +2), A (katiliyorum, +1), U (kararsizim, 1), D (katilmiyorum, -
1), SD (tamamen katilmiyorum: -2) birini isaretlemeleri istenmektedir. Olgekte yer alan énerme-
ler, incelenen problemle iliskilendirilerek gruplandirilmistir.

Olgegin gegerlilik katsayist (Cronbach alfa degeri), 0.8244 olarak bulunmustur. flk asama
olan pilot uygulamada 6lcegin gecerliligi yeterli varsayilmis ve maddelerden higbiri atilmadan
durum incelenmekte ve analiz edilmektedir.

Orneklem. Bu arastirmamn drneklemi, Istanbul’ da 6zel iki lisenin 9.-11- sinifinda farkli sube-
lerde 2000-01 dgretim yilinda 6gretim goren toplam 300 6grencidir. Bu 6grenciler lise bazinda
Lise A (Uskiidar Amerikan Akademisi/Ozel Lisesi)ve Lise B (Eyiiboglu Ozel Lisesi) olarak ad-
landirilmustir. Sormacay1 yanitlayan lise 6grencilerinden 211 (% 70) Lise A’da 89 (%30) Lise B'de
ogretim gornekte olup bu 6grencilerin %53 kiz, % 47 erkek olup bir 6grenci cinsiyetini belirt-
memisgtirs.

Ogrencilerin hema sahip olma ve kullanma durumlar.. Her iki 6zel lisede 6gretim géren ve bilgi
formunu goniillii olarak dolduran toplam 300 6grenciden %84 nin evinde, ayn1 dgrencilerden
%92'sinin okulda GHeMa'nin var oldugu anlagilmaktadir. Ogrencilere haftada kag saat
GHeMa kullanmakta olduklar1 soruldugunda en ok 6 saat (%35) oldugu, bunu %33 ve %24 ile
bir saatten az ve 3 saat kullanmanin izledigi, hafta 10 saat ve daha fazla HeMa kullanan 6gren-
cilerin oranin %5 oldugu belirtilmistir.

Verilerin Analizi ve Bazi Bulgular

1ki 6zel lisede okuyan 6grencilerden derlenen veriler, betimlemeli istatistik teknikleri kulla-
nilarak analiz edilmistir.

GHeMa Fonksiyon ve Grafiklerin Ogretiminde Kullamilimas:

Daha 6nce, GHeMa, ilkogretim ikinci devre ve lise matematik konularindan bircogunun 6g-
retilmesinde/ dgrenilmesinde kullanilabilecek etkin ve yararl araclar oldugu yeri geldikce vur-
gulanmis; 6grenme/ dgretme giicliikleri hakkinda bazi bulgular ve diistinceler arastirma rapor-
larinda 6zetlenmisti (Ersoy, 2001). Bu cercevede, lise yillarin ilk sinuflarinda bir ve cok bilinme-
yenli esitliklerin ve esitsizliklerin ¢6ztimii, basta dogrusal ve dogrusal olmayan bir degiskenli
fonksiyonlarin grafiklerinin ¢izimi ve analizi olmak tizere ikinci dereceden polinom fonksiyon-
larm, tistel ve logaritmik fonksiyonlarm, trigonomik fonksiyonlarin ¢zelliklerini sayisal ve gra-
fiksel olarak incelemede GHeMa bircok yonden yararlar ve kolayliklar sagladig: diisiincesi 6r-
nek durum incelemesi olarak denenmis, bu ydniinde matematik egitimi diinyasinda arastirma-
a1 egitimciler arasinda ortak goriisler olusmustur. Bununla birlikte, bu konuda yalnizca mate-
matik 6gretmeni ve egitimcilerin degil, matematik konularin1 6grenen ve araclarla yeni tanisan
ve kullanmaya baslayan 6grencilerin yenilikleri nasil algiladiklar: ve benimsedikleri vd 6nemli
bir gosterge olup incelenmesi gerekir.

§  Veri derlemeden once, bir 6zel lise (Robert College) uygulama planmna alinmis, ancak bu
okulun ogrencilerin erken yaz tatiline ¢ikmalar1 nedeniyle deneklere zamaninda ulasila-
mamistir.
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(a) Genel egilimler. Egilimler, kendi icinde ¢ok fazla sacildigindan ve ayrintiya gerek duyul-
madigindan derlenen verinin daha da yogunlastirilarak bilginin 6zetlenmesi yeglenmistir. Bu
amagcla, egilimlerin y181ldig1 noktalar1 ve yigilmanin goreceli agirligini belirlemek icin 6lcekte
kullanilan secenekler arasinda kaydirma ve birlestirme islemi yapilmistir. Daha agikgasi, olum-
lu ve olumsuz toplam 4 egilim, goreceli agirlikli egilim ad1 altinda SA ve A birlestirilerek A*, SD
ve D birlestirilerek D* olarak 2'ye indirilmistir. Yeni goreceli egilimler belirlenirken, 6rnegin A*
hesaplanirken, A* = (2xSA + 1xA)/ (2xSA +1xA+ 2xSD + 1xD + 1xU) formiilii, D* ve U* hesap-
lanirken de benzer formiiller kullanilmistir.

Istanbul’da iki 6zel lisede dgretim goren 300 dgrencinin, fonksiyonlarin kavranmasinda
GHeMa'nin yararlari ile ilgili genel izlenimleri, goriisleri ve genel egilimleri Sekil 1'de stitun
grafik olarak yansitilmis olup F1, ..., F5 olarak siralanan 6nermelere yonelik olarak deneklerin
katilmama (D*) ve katilma (A*) egilimlerinin ytizdeleri, sirayla agik ve gri siitunlar olarak goste-
rilmistir. Her bir stitunun tizerinde goriilen sayilar, genel egilimlerin yiizdesini gostermekte o-
lup bunlarin toplami, 1.00’dan ¢ikartildiginda, ayni denekler icinde kararsiz olanlarin, ytizdeleri
elde edilmektedir.
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Sekil I. Fonksiyonlar1 kavramada GHeMa'nin 6grencilere yardimci olmas1 hakkinda genel
egilimler (%) (A*: Katiltyorum; D*: Katilmiyorum)

Sekil 1'de ilk iki siitunda lise 6grencilerin “Fi: Fonksiyonlart GHeMa kullanarak anlamak daha
kolaydir” 6nermesine katilma egilimleri incelenecek olursa deneklerin %69"u belirtilen goriisii
benimserken iclerinden %151 paylasmamakta ve geri kalan %16’s1 ise kararsiz oldugunu veya
belirgin bir egiliminin olmadigini yansitmaktadir. Ayn1 deneklerin %92’si, “F»: GHeMa fonksi-
yonlarn grafiklerini ¢izmede yardimct oluyor” goriistinii paylasirken yok denecek kadar az1 (%3'11)
kars1 goriiste iken %5'nin kesin bir egilimi hentiz belirgin degildir. Lise siflarinda, bilindigi
gibi 6nce dogrusal fonksiyonlar daha sonra ikinci dereceden polinom fonksiyonlar incelenmek-
tedir. Her iki konuyla ilgili olarak lise 6grencilerine yoneltilen “Fs: GHeMa dogrusal fonksiyonla-
rin grafiklerini anlamama yardimct oluyor” ve “Fs: GHeMa ikinci dereceden fonksiyonlart anlamama
yardimcr oluyor” onermelerine alinan olumlu yanitlar, birbirine olduk¢a yakin olup énermeye
katilma oranlar1 sirayla %80 ve %74’dir. Her iki 6nermeye katilmama ve kararsiz olma durum-
lar1 %10’a yakin olup kararsiz olanlarin yeterince bilgi ve deneyim edinmedikleri veya ényargili
olarak hareket etmekte olduklar1 s6zkonusu olabilir. Bu nedenle, deneklere ulagilarak durumun
mercek altina alinmasi, olasi nedenlerinin sorgulanmasi ve incelenmesi yararli olacaktir. Daha
genel bir 6nerme olan “Fs: GHeMa yaptigim ise daha fazla anlam vermeme yardimct oluyor” goriisii-
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ne katilan lise 6grencilerinin orani dortte tice yakin olup (%70), bunlardan %10'u olumsuz bir
tutum sergilerken %20’si kararsiz durumdadir. Deneklerin kararsiz olmalarinin olasi nedenleri
arastirilmali, matematik derslerinde 6grencilere nasil daha yararli olunabilinir sorularina yanit
aranmalidir.

(b) Bazi gostergeler. Sekil 1’de ayr1 birer madde olarak ele alinan genel egilimleri ti¢ ayr1 egi-
lim olarak yansitmak yerine, derlenen veriler bir araya getirilerek sonuclar1 yogunlastirmak o-
lanaklidir. Ornegin, P* = (A*-D*)/ (A* + D*) ve Q* = A*/D* bicimde yeni iki tanim yapilarak her
onerme ile ilgili anlamlari birbirinden farkli géstergeler hesaplanir; sonuglar birlikte ¢izgi veya
stitun grafik olarak gorsellestirilebilinir. Bu yeni gostergelerden P*, formiilde goriildiigu gibi,
her 6nermeye katilma ve katilmama arasindaki farkin bunlarin toplamlarma béliimii olan gore-
celi bir gosterge olup istenirse elde edilen P* degeri 100'le carpilarak sonug % olarak agiklanabi-
lir. Gostergelelerden Q* ise egilimlerden onermeye katilanlarin katilmayanlara orani olup yeni
gosterge ile genel egililimde olumlu olanlarin olumsuz olanarin kag¢ kat1 oldugu anlasilacaktir.
Baz1 onermelerin, gercekten olumsuz oldugu durumlarda oraninin tersi alinmakta, grafikte ise
onermenin kodunun sag tarafina konan eksi (-) isareti ile yapilan degisiklik belirtilmektedir.
Daha sonra, istenirse gostergelerin ortalamasi P*ort ve Q*ort hesaplanabilir.

Sekil 2’de GHeMa'nin fonksiyon kavramlarin kazanilmasinda yardimyla ilgili 6nermelere
yonelik 6grenci goriislerini yansitan iki gosterge P = 10 P* (P* degerleri kiiciik oldugundan di-
key-eksen yeniden tanimlanmuistir) sayisal degerler ve Q* birlikte goriilmektedir. Sekil 2'deki
cizgi grafiklere bakilacak olursa gostergelerin benzer bicimde azaldig1 ve artig1, en kiiciik dege-
rin F1 (Fonksiyonlar: GHeMa kullanarak anlamak daha kolaydir), en biiyiik degerin ise F» (GHeMa
fonksiyonlarin grafiklerini cizmede yardimct oluyor) ile ilgili oldugu goriilmektedir. Grafikte, 6rnek
olarak Fs (GHeMa ikinci dereceden fonksiyonlar: anlamama yardimct oluyor) onermesiyle ilgili iki
gosterge degerlerine bakilacak olursa P¥m 0.70 (%70) (grafikte, P*=7.0), Q¥ ise 7.0 oldugu
anlasilir. Daha sonra, GHeMa'nin fonksiyonlarin kavranmasinda yardimci olmasi konusunda
belirlen bes 6nermelerle ilgili 6grencilerin olumlu ve olumsuz egilimleri arasinda fark almnir go-
receli agirliklariin ortalamas: hesaplanacak olursa gostergenin P*ort = 0.67 (%67), olumlu egi-
limlerin olumsuzlara oranmin ortalamas: hesaplanacak olursa yeni gostergenin Q* = 11.38 ol-
dugu bulunur. Ozetle, daha dnceki yiizde olarak hesaplanan genel egilimlerde oldugu gibi P*
ve Q* olarak formiile edilen her iki gostergedeki degerlere bakildiginda dgrencilerin fonksiyon-
larm kavranmasinda GHeMa'nin yardimci olmasiyla ilgili Fi, ..., Fs olarak siralanan 6nermelere
yonelik olumlu tutum sergilemektedirler.
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Fonksiyonlarin Grafiklerini Kavramada GHeMa'nin Yardim1

(a) Genel egilimler. Grafiklerin kavranmasinda GHeMa'nin yararlari ile ilgili 6grencilerin ge-
nel izlenimleri, goriisleri ve genel egilimleri Sekil 3'de siitun grafik olarak yansitilmis olup G1,
..., G5 olarak siralanan onermelere yonelik olarak deneklerin katilmama (D*) ve katilma (A*) e-
gilimlerinin ytizdeleri, sirayla agik ve gri stitunlar olarak gosterilmistir. Her bir stitunun tizerin-
de goriilen sayilar, genel egilimlerin yiizdesini gostermekte olup bunlarmn toplami, 1.00’dan ¢1-
kartildiginda, ayn1 denekler icinde kararsiz olanlarin, yiizdeleri elde edilmektedir.

Denek ogrencilerin “G1: GHeMa grafikler ve esitliklerin ¢oziimii arasindaki iliskileri kavramama
yardimct olmakta” onermesine yonelik gortisleri karsilastirilacak olursa %74'niin olumlu egilim-
lerinin oldugu, digerlerin ise neredeyse esit oranda (%15 ve %16) kars1 goriiste veya kararsiz
oldugu anlasilmaktadir. Ayni deneklerin %87’si, “G2: GHeMa calismalarim: hizli ve kolay kontol
etmeme yardimct oluyor” goriisiinii paylasirken iclerinden ¢ok az1 (%4), belirtilen goriise katil-
mamaktadir. Kararsizlarin orani ise %9'dur. Ote yandan, GHeMa kullanilarak fonksiyonlarmn
garfikleri cizildiginde 6nceden tahmin edilenden farkli durumlarla karsilasilmakta, 6zellikle ye-
terince bilgi edinmemis ve deneyimsiz kisilerin algilamasinu etkilemektedir. Bu sorunla ilgili o-
larak deneklere yoneltilen “Gs: GHeMa kullandi§imda grafikler sasirtict oluyor” 6nermesine alinan
yanitlar karsilastirilacak olursa %21'nin onermeye katildigi, %64'niin ise katilmadigi anlasil-
maktadir. Kararsizlarin orani ise %15'tir. Dagilima bakilacak olursa, deneklerin sembolik ve
grafiksel gosterimleri kavradiklari, ayrica iki tiir anlatim arasinda saglam iliskiler kurabildikleri
anlasilmaktadir.
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Sekil I11. Fonksiyonlarin grafiklerinikavramada GHeMa'nin 6grencilere yardimci
olmas: hakkinda genel egilmleri (%) (A*: Katiliyorum; D*: Katilmiyorum)

Denekler arasinda “Ga: GHeMa'mun ekrandaki grafiklerin sekillerini anlamada rahatsizlik duyu-
yorum” 6nermesine katilanlarin oran1 %64 olup kararsizlar %21’dir. Onermeye katilmayanlarin
orant ise %15'dir. Bu dnerme ile ilgili baz1 ayrmtili inceleme yapilmalidir. Ornegin, gercekte gra-
fiklerin sekillerini anlamadada rahatsizlik nedir ve nedenleri ne olabilir sorularina yamit aran-
malidir. Genelde olumsuz anlam yiikli “Gs: GHeMa grafik ve esitliklerin kavranmasina yardimc
olmaz” dnermesine yonelik lise 6grencilerinin goriislerini karsilastirilacak olursak deneklerin
%64'niin 6nermeye katilmadiklari, iclerinden %19'nun kararsiz oldugu ve %15nin onermeye
katildig1 anlagiimaktadir. Ogrencilerin goriisleri arasinda belirgin farkm neden ileri geldigi ince-
lenmeye deger bir durumdur.
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(b) Bazi gostergeler. Bir 6nceki altboliimde aciklanan duruma benzer bigimde yeni gosterge-
ler tanumlay1p elde edilen sayisal degerleri yatay eksen Sekil 3'de siralanlanlarla ayni olacak bi-
¢imde yeniden gorsellestirerek yorumlayabilir, ayrica aritmetik ortalama ve standart sapmay1
kolaylikla hesaplayabiliriz. Yapilan yeni hesaplama sonunda elde edilen iki ¢izgi grafik, Sekil
4’de gortilmektedir.
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Sekil IV. Fonksiyonlarin grafiklerini kavramada GHeMa'nin 6grencilere yardimct
Olmastyla ilgili gostergeler (Q* ve P*)

Sekil 4'de, her iki ¢izgisel grafikte yatay-eksende yer alan iki 6nerme Gs ve Gs ters cevrilerek
(Gs- ve Gs-) hesaplanma yapilmis ve bu nedenle her iki 6nermenin sag tarafina - isareti kon-
mustur. Sekil 4'deki ¢izgi grafiklere bakilacak olursa gostergelerin benzer bicimde azaldig1 ve
artig1, en kiiciik degerin Gs (GHeMa kullandigimda grafikler sasirtict oluyor), en biiyiik degerin ise
G2 (GHeMa ¢alismalarin hizli ve kolay kontol etmeme yardimct oluyor) ile ilgili oldugu goriilmekte-
dir. Grafikte, 6rnek olarak “Ga: GHeMa'nin ekrandaki grafiklerin sekillerini anlamada rahatsizlik du-
yuyorum” Snermesi ile ilgili iki gosterge degerlerine bakilacak olursa P*'in 0.43 (%43) (grafikte,
PA=4.3), Q¥m ise 6.2 oldugu anlasilir. Daha sonra, GHeMa'nin grafiklerin kavranmasinda
yardimci olmasi konusunda bes onermelerle ilgili 6grencilerin olumlu ve olumsuz egilimleri a-
rasinda fark alinir goreceli agirhigiklarinin ortalamasi hesaplanacak olursa gostergenin P*or =
0.67 (%67) oldugu anlasilir. Benzer bicimde olumlu egilimlerin olumsuzlara oraninin ortalamasi
hesaplanacak olursa yeni gostergenin Q* = 7.87 oldugu bulunur. Ozetle, daha onceki yiizde o-
larak hesaplanan genel egilimlerde oldugu gibi P* ve Q* olarak formiile edilen her iki gosterge-
deki degerlere bakildiginda 6grencilerin fonksiyonlarin kavranmasimnda oldugu gibi grafiklerin
anlasilmasinda GHeMa'nin yardimci olmasiyla ilgili Gy, ...,Gs olarak siralanan 6nermelere yo-
nelik olumlu tutum sergilemektedirler.

HeMa'nin Yetersizligi ve Ustiinliigii hakkinda Ogrencilerin Goriigleri

Gerek siradan gerekse ileri HeMa'nin, érnegin GHeMa veya CHeMa her iilkede yaygin bir
bicimde kullanilmadig: bilinmektedir. Bazi tilkelerde deneme doneminde olup okullarda uygu-
lamalar giderek yayginlasmaktadir. Ozellikle, BiSa'min G/CHeMa gore bir dizi tistiinliikleri
olup GHeMa bazi durumlarda, 6rnegin tasinabilirligi ve fiyat: yoniinden tistiinliikler saglasa da
bir takim yetersizliklerinin oldugu da gergektir.

(a) Genel egilimler. Konuyla ilgli olarak lise 6grencilerine yoneltilen sorularla ilgili 5nermeler
kiimesine alman yanitlarin analizlerinin sonucu Sekil 5'de gorsellestirilmis olup aciklamalar a-
sagidadir.

Sekil 5'de denek lise dgrencilerinin “Y1: Matematik derslerinde HeMa kullanmak zaman kaybi-
dir” nermesine yonelik egilimleri karsilastirilacak olursa olumsuz goriis belirtenler biiytik co-
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gunlukta (%80) olup olumlu egilimi olanlar ise %10’dur. Daha acikcasi, denekler “matematik
derslerinde HeMa kullanilmasinin zaman kayb: oldugul diistincesine %80 oranda kars1 olup ic-
lerinden %10"u kararsiz oldugunu belirtmektedir. Bir siiredir GHeMa kullanan 6grencilerden
%67’'si “Y2: GHeMa hesaplamalar icin dogru ve yeterli degildir” goriistinii paylasmamaktadir. Bu
ogrencilerden %13t 6nermeden yana bir egilim sergilerken %20’si kararsiz oldugunu belirt-
mektedir.
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Sekil V. HeMa'nin yetersizligi ve tisttinltigii hakkinda 6zel lise 6grencilerin goriisleri (%)
(A*: Katiliyorum; D*: Katilmiyorum)

Ote yandan, “Ys: GHeMa klavye ve yetersiz ¢iziiniirliik nedeniyle rahat kullanlmaz” énermesine kati-
lanlarmn oram %56 olup aym goriiste olmayanlar %25 iken kararsiz olanlar %19 dur. GHeMa ¢6zii-
niirligi, kuskusuz, diisiik olup ekranin monokrom (siyah ve beyaz) olmasinin da bazi yetersizlikleri
vardir. Teknoloji gelistirildikce s6zkonusu yetersizlikler giderilmektedir. Deneklerin “Ya: Bazi matema-
tik konulart GHeMa ile anlatilabilinir” 5nermesine yonelik olarak %42 diizeyinde olumlu, %39 orannda
kararsiz ve %19 oranin da olumsuz goriisleri paylastiklar1 yoniinde egilim yansitmalar: anlagilir bir
durumdur. Ciinkii, 6grenciler, matematik konularim anlatan/aktaran degil dgrenen kisiler olup
GHeMa'nin de siniflarda yapilagelen uygulamalar disinda nasil ve nerede, ne 6lctide kullarulabilece-
& konusunda deneyimlerinin olmadigmi varsaymaktayiz. Tki 6zel okulda da BiSa laboratuvari, cok
sayida 6grencinin de evinde BiSa bulunmaktadir. Ancak, bu dgrencilerin BiSa matematik derslerinde
kullanma konusunda ayrmtili bilgimiz olmamasimna karsin kendilerine yoneltilen “Ys: Matematik 0g-
renmede GHeMa bilgisayara gore daha kiiciik ve yaragsir oldugundan daha kullanshdir” 6nermesine verdik-
leri yanutlar karsilastirilacak olursa 300 &grencinin %66’s1 onermeye katilmakta, digerleri %3411 esit
oranda (%17 + %17) ya katlmadigin1 ya da kararsiz oldugunu belirtmektedir. GHeMa'nin BiSa gore
fiziksel olctilerde kiigiik oldugu acikca goriilen bir gercek oldugu bilinmesine karsin matematik 6g-
renmede GHeMa daha yarasir bir ara¢ olma durumu arastirmaya deger bir goriis olup ayrmtili ola-
rak incelenmelidir.

(b) Bazi gostergeler. Onceki iki altbslimde oldugu gibi bu altbsliimde yeralan énermelerle ilgili
iki gosterge benzer bigcimde hesaplanarak sonuglar grafiklerle gorsellestirilip bulgular yorumlanabili-
nir. Y1 ve Y2'nin isaretleri degistirilerek gerekli hesaplamalar yapilacak olursa P*or ve Q%o degerleri-
nin sirayla 0.56 (%56) ve 4.3 oldugu bulunur.

Sonug ve Bazi Oneriler

Alan yazimnda MOVE siirecinde ve tasarlanan etkinliklerde BiTe iiriinlerinin, ornegin BiSa, in-
ternet, coklu ortamlar, ileri HeMa etkin bir bicimde diizenlenen egitim etkinliklerinde kullanilmasi
6nerilmekte, bu araglarn bir takim gizil giiclerinin etkin ve yararh oldugunun alt: ¢izilmektedir (61-
negin, NCTM, 1980, Cockcroft, 1982; Demana & Waits, 1990). Tiirkiye’de yaygm bir uygulama olma-
sa bile baz1 egitim kurumlarin, 6zellikle 6zel okullarin MOVE programlaryla ilgili diinyadaki bazi
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yenilikleri izledikleri, yeni beklentilerle birlikte bir takim gelismeleri okullarma yansittiklarin goz-
lemlenmektedir.

Bulgulardan Bir Demet

Fonksiyon kavramy, sirf ve uygulamali matematigin merkez kavramlarindan biridir ve Cebir ko-
nularmin temelini olusturur. BiSa ve GHeMa, fonksiyonlarla ilgili sayisal degerlerin cizelgesini olus-
turmada ve grafiklerini cizmede oldugu kadar deneysel verileri iceren oriintiilerin modelini fonksi-
yon olarak belirlemede, ayrica fonksiyonlarla ilgili cebirsel islemler yapmay: biiyiik lctide kolaylas-
tirmakla kalmads, uygulanagelen 6grenme/dgrenme yontem ve tekniklerin de yeni yaklasimlarla ele
alinmasmin geregini de isaret edilmesini etkiledi. Bu ¢alismada Istanbul'da iki 6zel lisede matematik
derslerinde GHeMa uygulamalar1 sonrasmda dgrencilerin fonksiyon ve grafik kavramalarmm kaza-
nilmasma yardimici olmastyla ilgili genel goriislerinden ve egilimlerinden bazi kesitler yansitilmustur.
Elde edilen bazi bulgulardan bir demet asagida 6zetlenmektedir.

e Istanbul'da iki 6zel lisede 6gretim goren ve bilgi formunu goniillii olarak dolduran toplam
300 ogrenciden %84'nin evinde, ayni Ogrencilerden %92'sinin ise okulda kullamlmak tizere
GHeMa'nin oldugu anlasilmaktadir.

o Ogzel lisede 6gretim goren deneklerin %92'si, “Fa: GHeMa fonksiyonlarin grafiklerini cizmede
yardimct oluyor” goriistinii paylasirken yok denecek kadar azi1 (%3'ii) kars: gortiste iken %5'nin kesin
bir egilimi hentiz belirgin degildir.

e Aym deneklerin %87’si “Gz: GHeMa ¢alismalarim hizli ve kolay kontol etmeme yardimer oluyor”
goriisiinii paylasirken iclerinden ¢ok azi (%4), belirtilen goriise katilmamaktadir.

e Matematik derslerinde bir stiredir GHeMa kullanan 6grencilerden %67’si “Y2: GHeMa hesap-
lamalar icin dogru ve yeterli degildir” goriistinii paylasmamaktadir.

Yiizde olarak hesaplanan genel egilimlerde oldugu gibi P* ve Q* olarak formiile edilen her
iki gostergedeki agirli ortalamalar olarak hesaplanan degerlere bakildiginda, 6grencilerin fonk-
siyonlarin ve grafiklerin kavranmasinda GHeMa'nin yardimc1 olmasiyla ilgili Fi, ..., Fs ve Gy,
...,Gs olarak siralanan 6nermelere yénelik olumlu tutum, algilama ve degerlendirmeler sergile-
mektedirler. Daha agikcasi,

e Fonksiyonlarin kavranmasimda konusunda bes dnermelerle ilgili gosterge P¥or = 0.67 (%67)
ve Q*=11.38 dir.

o Grafiklerin kavranmasmda GHeMa'nin yardimc1 olmasiyla ile 6grencilerin goriislerini yansi-
tan gostergelerden P*ot=0.67 (%67) ve Q* =7.87 dir.

Bazi Oneriler

Hangj smif diizeyinde bir dersle ilgili olsun 6gretim programlari, yalmzca hedefleri betimleyen
ve konu iceriklerini aciklayan iki boyutlu duragan ve degismeyen bir basvuru belgesi veya kabaca
olusturulan bir yol haritas: degildir. Cagdas bir 6gretim programimn belirtilenlerin disinda bagka bo-
yutlar1 ve bilesenleri olup herbirinin biitiinciil bir yaklasimla stirekli gelistirilmesi ve yenilenmesi,
uygulamada goriilen eksikliklerin kisa stirede giderilmesi gerekir. Ornegin, yeni teknolojilerden ya-
rarlanarak Cebir derslerinde fonksiyon ve grafikler konularmin 6gretim programu yeniden kurgu-
lanmal1 ve 6grencilerin dogrudan katiiminu isteklendirecek ve beceri gelistirecek etkinlikler gelisti-
rilmelidir. Bu stiregte, genelde BiTe'nin tirtinlerinden basta BiSa olmak tizere tasmabilirligi ve kulla-
nilmasinun kolaylig1 nedeniyle 6zelde ileri HeMa olarak bilinen G/ CHeMa'den yararlanilmalidir.

Daha onceki kesimlerde agiklanan ve yukarida vurgulanarak belirtilen stirecte, teknolojiyle tam-
san ogrencilerin edindikleri deneyim ve izlenimleri yansitacak bilgilere gereksinimiz olup bu bilgiler
1s1ginda matematik 6gretim programini diizenleme ve gelistirme konusunda yapilacak bir dizi calis-
malar bulunmaktadir. Belirtilen genel amag cergevesinde bir dizi arastirma problemi belirlenmis o-
lup bunlardan bir kismu 6grenci degiskeni ve ogretmen degiskeniyle ilgili iken digerleri 6gre-
tim/6grenme ortamu ve diizenlenmesi, 6gretim programinin icerigi ve grenme/dgretme siireci vb
ilgilidir. Tasarlanan bu arastirmalarmn gerceklestirilebilmesi igin giidtimlii projeler tasarlanmali, yapi-
lacak isbirligi cercevesinde arastirmacilara destek saglanmalidir.
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Ekosentrik, Antroposentrik ve Cevreye
Yonelik Antipatik Tutum Olgeginin
Tiirkceye Uyarlama Calismasi

The Adaptation Study of the Ecocentric,
Anthropocentric and Antipathhetic
Attitudes toward Environment

Sinan ERTEN"

Oz
Problem Durumu: Son yillardaki arastirmalarin sonucunda, ¢cevre sorunlarmnin énlenme-
sinin yine ¢evre sorunlarimin olusmasinda birinci aktdr olan insana bagl oldugu ortaya
cikmistir. Bunun icin gevre egitimi alaninda ¢alisan bilim adamlar1 bazi sorulara cevap
bulmak zorunda kalmislardir. Insanoglunun ic ie yasadigi dogaya karsi etik anlayist
var midir? Bu etik anlayislarinda ne tiir ikilemler yasanmaktadir? Antroposentrik ve
Ekosentrik tutumlar arasinda farkli anlayislar nelerdir? Bu anlayislar1 belirlemek icin
neler yapilmalidir? Bu sorulara cevap bulmak icin bu konudaki tutum oclceginin Tiirk-
ceye uyarlanmasi bir ihtiya¢ durumuna gelmistir.
Aragtirmamn Amaci: Bu ¢alismanin amaci, Thompson ve Barton (1994) tarafindan gelisti-
rilen ve daha sonra Siegristin (1996) Almanca’ya uyarlamasmi yapmis oldugu
“Ekosentrik, Antroposentrik ve Cevreye Yénelik Antipatik Tutum Olgegi”nin Tiirkceye
uyarlanmasidir.
Aragtirmamn Yéntemi: Arastirmanin evrenini, Ankara ilinde ¢alisan 250 8gretmen olus-
turmaktadir. Ogretmenlerin %69.4ti bayan, %30.6's1 erkektir. Ogretmenlerin %50'si s1-
nif 6gretmeni, %13.3'11 ilkogretimin II. kademesinde brans 6gretmeni ve %36.7’si lise-
lerde biyoloji veya kimya 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir Olgek Tiirkiye’de ilk de-
fa bu arastirmada kullanmilmustir. Ekosentrik tutumlarin Cronbach & degeri (X =77,
Antroposentrik tutumlarm Cronbach & degeri (¥ =78 (iki kez yazmaya gerek yok
bence) ve Cevrenin korunmasina yonelik antipatik tutumlarin Cronbach & degeri ise
O =92'dir. Siegrist'in uyarlama calismasini yaptig1 olcegin Ekosentrik tutumlarin
Cronbach (¥ degeri (X =.82, Antroposentrik tutumlarin Cronbach & degeri &X =.72
ve Cevrenin korunmasina yonelik antipatik tutumlarm Cronbach & degeri ise
& =74'dir. Bu calisma Ankara’da bulunan 23 okulda calisan 6gretmenlerle 2000 yili-
nin giiz déneminde yapilmistir. Okullar secilirken geneli iyi temsil etmesi i¢in sosyo
ekonomik yapilar1 farkli olan semtlerden okullar secilmeye calisilmistir ve okullarin
hepsi devlet okuludur. Olgegin igeriginin farkli olmamast igin &nce anketin Almanca-
dan Tiirkceye, Tiirkceden Almancaya hem Almancaya hem de Ttirkceye hakim iki kisi
tarafindan cevirisi yapilmstir. Ayrica 1ngilizce orijinali de hem ingilizciye hem de
Tiirkgeye hakim bir kisi tarafindan Tiirkceye ¢evrilmistir.

Yrd.Dog.Dr., Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi, serten@hacettepe.edu.tr.
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Bulgular ve Sonuglari: Ekosentrik, Antroposentrik ve Cevreye Yonelik Antipatik Tutum
6lgeginin Tiirkgeye uyarlamasi yapilmustir. Bu tutum olgegi, tilkemizde bu konuda ya-
pilacak calismalarda yardimei olabilecektir.

Oneriler: Bu 6lgek sayesinde insanlarimizin diistince tarzlarimin nedenleri bulunulabilir.
Ayni zamanda kimlerin ¢evre korumaya kars1 antipatileri oldugu ve bunun nedenleri
arastirma kapsamina almabilir. Bu 6lgek ile farkli kiiltiirlerde arastirma yapilip farkl
kiiltiirlerdeki ¢evre koruma tutumlar: ve davraruglar: arasindaki benzerlik ve farklilik-
lara da bakilabilir. Olgme araci, hem gegerlik hem de giivenilirlik bakimindan tercih e-
dilebilecek ve ayrica bat1 iilkelerinde oldugu gibi sosyal psikoloji alanindaki benzer a-
rastirmalarda kullanilabilecek bir tutum 6lcegi olarak onerilebilir.

Anahtar Sozciikler: Ekosentrik, antroposentrik, cevre antipatisi ve ¢evre tutumlari

Abstract

Problem Statement: The results of today’s studies show that the most important reason of
the environmental problem is human being. For this reason researchers who study
about environment try to find out the answers of some questions. Do the human beings
develop ethical characteristics to the environment? What kind of dilemma do they feel?
What are the different approaches between egocentric and anthropocentric attitudes?
What kind of things can be done for identifying these approaches? The adaptation of
the attitude scale into Turkish will become a need for answering these questions.
Purpose of the Study: The purpose of the study is to adapt the Egocentric and
Anthropocentric and Antipathetic Attitude Scale which is first developed by Thompson
and Barton (1994) and later adapted to German by Siegrist (1996). The universe of the
study is Ankara city which is from Tiirkiye. Subgroup of this study is 250 teachers.
69.4% of these teachers are female and 30.6% of these teachers are male. 50% of the
teachers are classroom teachers, 13.3% of them are specific area teachers, and 36.7% of
them are biology and chemistry teachers from high schools. The scale which measures
Egocentric, anthropocentric and negative attitudes towards environment was firstly
developed by Thompson and Barton (1994) in United States. After it was adapted to
German by Siegrist in 1996. This scale was firstly adapted to Turkish and used in this
study. Cronbach alpha value of econcentric attitudes is found .77, Cronbach alpha value
of anthropocentric attitudes is found .78 and Cronbach alpha value of negative attitudes
towards environment is found .92.

This study was conducted in autumn period with teachers from 23 schools in Ankara.
From 280 teachers, 30 teachers did not give feedback to the scale. Schools which have
different characteristics such as socio-economic status, place were selected to represent
the general and all these schools are public.

Findings and Results: It is found that the adaptation of Egocentric and Anthropocentric
and Antipathetic Attitude Scale will help the other research studies in our country.
Conclusions and Recommendations: After these studies, the reasons of thinking
approaches and negative attitudes towards environment can be included in the other
research studies. These kinds of research studies can be conducted by using this scale in
different countries and the differences and similarities about environmental protection
attitudes and behaviors between countries can be identified. This scale which is used
for measuring attitudes towards environment can be recommended to select and use in
western countries in socio-psychology areas.

Keywords: Ecocentric, Anthropocentric, environmental antipathy and environmental
attitudes
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Son 30 yildir diinya giindeminin bas siralarinda yer alan gevre sorunlari ve bu sorunlara
kars1 almacak énlemler bilim adamlarini bu konuda yogun calismaya yoneltmistir. Bu ¢alisma-
larin sonucunda, ¢evre sorunlarimnin énlenmesinin yine ¢evre sorunlarimn olusmasinda birinci
aktor olan insana bagl oldugu ortaya ¢tkmistir. Bunun igin gevre egitimi alaninda calisan bilim
adamlar1 bazi sorulara cevap bulmak zorunda kalmuslardir. insanlar cevre bilincine nasil sahip
olabilirler? Cevre bilinci ne demektir? (Erten, 2005). Insanlar cevre dostu davramslar: nasil ka-
zanabilirler? Cevre bilgisine ve cevreye karsi olan tutumlar ile cevreye yararh davranislar ara-
sinda nasil bir iliski vardir? Insanoglunun ig ice yasadig1 dogaya karsi etik anlayist var midir?
Bu etik anlayislarinda ne tiir ikilemler yasanmaktadir? (Erten, 2000a, b; 2002 a, b;2003; Bamberg
& Schmidt, 2003).

Ekosentrik ve Antroposentrik yaklasimlar insanoglunun dogaya kars: tasidig: etik anlayis-
larmni gostermektedir (Kortenkamp & Moore, 2001). Cevrenin korunmasindaki ve bir insanin
cevre bilincinin arkasinda yatan anlayislar1 (motifleri) arastirip bulmak gevre psikolojisinin a-
rastirma merkezini olusturmustur. Antroposentrik ve Ekosentrik tutumlar arasinda farkl anla-
yislar vardir.

Dunlap ve Van Liere (1978) Ekosentrik ve Antroposentrik deger yargilar1 arasindaki farklar
ortaya koymuslardir. Ekosentrik veya Antroposentrik kisi denince anlasilan nedir? Eger bir kisi
diinyay1 tek basina bir deger olarak goriiyorsa, kendi ¢ikarimi 6n planda tutmadan doganin ko-
runmasi gerektigine inaniyor ve buna gore davraniyorsa boyle kisi ekosentrik diistinceye sahip
kisi demektir. Boyle kisiler bitki ve hayvanlarla insanlar1 ayn1 degerde gorebilir. Ekosentrik dii-
stince merkezli bir birey, atiklarin geri kazanilmasinda veya geri déntistiimiinde, su ve enerjinin
verimli kullanilmasinda gevrenin korunmasini 6n planda tutar. Zorunluluk halleri disinda gev-
reninin korunmasini goz éntinde tutarak ozel tasitini kullanma yerine toplu tasit araglarm ter-
cih eder.

Antroposentrik kisiler; cevreyi, insanlarin yasam kalitesinin ytiikseltilmesinde ve insanin
yasamini devam ettirmesinde vazgecilmez oldugu icin korumak isterler. Onlara gore cevre, in-
sanligin yararina oldugu igin korunmali ve ¢evrenin korunmasi insanin korunmast demektir.
Cevre kirliligi (hava, toprak ve su kirliligi vb.), saghigimizi tehdit ettigi icin onlenmelidir. Dogal
kaynaklar, gelecekte enerjisiz kalmamamiz icin ve yasam kalitemizin diismemesi icin tutumlu
kullamilmalidir. Antroposentrik tutumlar faydaci felsefeye dayanmaktadir.

Thompson ve Barton 1994 yilinda kullandiklari ankette bir tictincii boyut olarak cevreye
kars1 olusan antipatileri (cevre konularma olan iticilik) de eklemislerdir. Bununla ozellikle, gev-
renin korunmasinin nedeni ve ¢evrenin bozulmasina karsi bireylerin deger yargilar olciilmeye
calistlmistir. Bir insan ister Ekosentrik ister Antroposentrik yaklasima sahip olsun her durumda
da gevreyi koruyucu ve gevre bilincine sahip insan olabilir. Ancak birisi yarar temeline digeri de
cevrenin korunmasina dayanir. Faydaci felsefeye sahip kisiler ¢ikarlar: catistiginda ¢evrenin ko-
rumasini dikkate almazlar. Dawes’e (1980) gore, cevresel konularin ¢ogu sosyal ikilemlerle yo-
rumlanabilir. Aralarindaki fark ise davranislarin arkasinda yatan anlayislardir (Thompson &
Barton, 1994).

Davranislarin arkasinda yatan anlayislar1 Diekmann ve Preisendorfer (1992) Low-
cost/High-cost teorisiyle ortaya koymuslardir. Bu teoriye gore bireyler, cevreye yararli davra-
niglar1 yerine getirirken kendi acilarindan masraf-fayda yontinti distintirler. Eger bir davrans
bireyin rahatindan fedakarlik, cebinden para harcamasini gerektirmiyorsa ve yapmasi kolay ise
bu tur davrarnslar “Low-cost”, tersi olan davramslar ise “High-cost” davranislar olarak ele a-
linmaktadir. Ornegin coplerin ayrilmasi, elektrikli arag-gereclerin diigmelerinin kapatilmast,
cesmelerin kapatilmasi gibi davranislar “Low-cost”, 6zel araba kullanimini azaltarak toplu ta-
sima araclarin: tercih etme, uzakta bulunan sise toplama kumbaralarina kullanilmus siseleri top-
lay1p gotiirme, enerji ve suyun verimli kullanilmasi i¢in evlerinde veya isyerlerinde gerekli 6n-
lemleri almak gibi davramslar da “High-cost” davranislar simifinda sayilmaktadir.
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Aragtirmanin Amaci ve Onemi

Ekosentrik ve Antroposentrik merkezli tutumlar ile cevrenin korunmasina yonelik itici dii-
siinceler hakkinda tilkemizde fazla bir ¢alisma olmamasi, bu ¢alismanin yapilmasim gerekli
kilmustir. Bu olcek sayesinde cevreyi korumanin arkasinda yatan diistincenin insan merkezli mi
yoksa ¢evre merkezli mi oldugu goriilebilecektir. Ayrica son yillardaki cevreye yonelik ¢alisma-
lar ve cevrenin korunmasina yonelik yasalar insanlar tarafindan nasil algilanmaktadir, bu caba-
lara kars1 insanlarda iticilik olusmakta midir? gibi sorulara cevap bulmak bu ¢alismanin hedef-
leri arasindadr.

Yontem
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Ankara ilinde calisan dgretmenler olusturmaktadir. Okullar secilir-
ken geneli iyi temsil etmesi icin sosyo ekonomik yapilar1 farkli olan semtlerden okullar secilme-
ye calisilmistir ve okullarin hepsi devlet okuludur. Arastirmanin érneklemini 250 6gretmen o-
lusturmaktadir. Ogretmenlerin %69.4'ii bayan, %30.6's1 erkektir. Erkek ve bayan 6gretmenlerin
ytizdelik farkliliklar1 hedeflenmis bir durum olmayip arastirma yapilan okullardaki ve brans-
lardaki 6gretmen dagilimindan ortaya ¢ikan bir durumdur. Arastirmada cinsiyet farklarma ba-
kilmadig1 i¢in de bu durumun bir eksiklik oldugu distintilmemektedir. Ogretmenlerin %50’si
smuf 6gretmeni, %13.3'1 ilkogretimin II. kademesinde brans dgretmeni ve %36.7'si liselerde bi-
yoloji veya kimya 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir. Arastirmanin evrenini bu 6gretmenle-
rin olusturmasinin nedeni ise gevre egitiminin verilmesinde ve cevre bilincinin kazandirilma-
smda oncelikle kimya ve biyoloji bransindaki 6gretmenlerin gorev almasidir. Smuf dgretmenle-
rinin arastirmanin kapsamina alimasimnin nedeni ise ¢evre bilincinin kazandirilmasinda bu 6g-
retmenlerin ¢ocuklar tizerindeki etkilerinin yadsmamayacagidir. Bundan dolay1 cevre konula-
rinda ogretmenlerin diistince tarzlarmmn bilinmesi cevre bilincinin kazandirilmasinda énemli
bir yer tutmaktadir.

Veri Toplama Araglar

Ekosentrik, Antroposentrik ve ¢evrenin korunmasina yonelik antipati tutumlarini igeren 6l-
cek ilk defa Amerika Birlesik Devletlerinde Thompson ve Barton (1994) tarafindan gelistirilmis-
tir. Daha sonra Siegrist tarafindan 1996 yilinda Almanca’ya uyarlanmustir. Soz konusu 6lgek ile
arastirmacy, gevre kuruluslarina tiye olanlarin Ekosentrik, Antroposentrik ve Cevreye karsi olan
antipatilerini arastirmus, verileri de korelasyon ve Faktor analiz yontemlerini kullanarak analiz
etmistir.

Olgekteki maddeler, “hig katilmiyorum, “katilmiyorum”, “cok az katilmiyorum”, “kararsi-
zim”, “biraz katiliyorum”, “katiliyorum” ve “tamamen katiliyorum”” seklinde belirtilen 7’1i de-
receleme 6lgeginde diizenlenmistir. Bunlara 1’den 7'ye kadar deger verilmistir. Ekosentrik tu-
tumlarda 11 madde, Antroposentrik tutumlarda 8 ve Antipati tutumlarinda 7 madde vardir.
Ekosentrik tutumlarm Cronbach & degeri & =77, Antroposentrik tutumlarm Cronbach &
degeri & =.78 ve Cevrenin korunmasimna yonelik antipatik tutumlarm Cronbach & degeri ise
& =92'dir. Siegrist’in uyarlama calismasim yaptig1 olcegin Ekosentrik tutumlarin Cronbach
& degeri (X =82, Antroposentrik tutumlarin Cronbach & degeri (X =.72 ve gevrenin ko-
runmasina yonelik antipatik tutumlarin Cronbach & degeri & =.74'diir.

Islem

Bu ¢alisma 2000 yilimin giiz doneminde Ankara’da bulunan 23 okulda calisan 6gretmenlerle
yapilmustir. Olcek aragtirmact tarafindan tek tek ogretmenlere elden dagitilmus ve geri toplamak
icin gtin belirlenmis ve belirlenen giin gidilerek toplamustir. 280 6gretmenden 30 tanesinden ali-
namanustir. Ciinkii bunlardan kimisi ya hasta olmus ya bir yerde gérevlendirilmis ve bir ka1
da doldurmamustir.
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Olgegin igeriginin farkli olmamast igin once anketin Almanca’dan Tiirkge'ye, Tiirkge’den
Almanca’ya gevirisi yapilmistir. Terciime islemi hem Almanca’ya hem de Tiirk¢e'ye hakim iki
kisi tarafindan gergeklestirilmistir. Ayrica Ingilizce orijinali de hem Ingilizciye hem de Tiirk-
¢e’ye hakim bir kisi tarafindan cevrilerek kontrolii yapilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Ekosentrik, Antroposentrik ve cevreye yonelik Antipatik tutum 6lceginin gecerli olup ol-
madigma faktor analizi yapilarak bakilmistir. Verileri faktor analizine tabi tutmadan verilerin
faktor analizine uygunlugunu belirlemek i¢in Kaiser-Meyer-Olkin ve Bartlett testleri yapilmistir
(Tablo. 1).

Tablo I
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett Testi Sonuglart

Kaiser-Meyer-Olkin Degeri -806

Bartlett Testi Degeri Yaklasik Kaykare Degeri 2455.797
Serbestlik Derecesi 351
Anlamlhilik Diizeyi .000

Tablo 1'de goriildiigii tizere, 27 madde tizerinde yapilacak faktor analizi icin, KMO degeri
.81 olarak, Bartlett testi sonuglar: da istatistiksel agidan anlaml1 bulunmustur (2455.797, p< .000).
Bu degerler Swisher, Beckstead ve Bebeau (2004)'nun da belirttigi gibi veriler tizerinde faktor
analizi yontemini uygulamak igin yeterli gériilmektedir.

Belirtilen 27 maddelik olgek tizerinde Faktor Analizi Yontemi uygulanmis ve boylelikle 61-
cegin yapi gegerligi incelenmistir. Bilindigi tizere faktor analizi, iki kissmdan olusmaktadir; fak-
tor ayirma ve faktér dondiirme (Green, Salkind, & Akey, 2000). Faktorlerin 6zdegerleri temel bi-
lesenleri ¢ozme yontemi ile elde edilmistir. Hgili alanyazin incelendiginde faktor sayisina karar
vermek icin birden fazla metot 6nerilmektedir. Bu yontemlerden en uygun olaninin Scree test
oldugu dustiniiliip (Green, Salkind, & Akey., 2000), grafik tizerinde keskin degisiklige ugrayan
noktaya kadar olan ti¢ faktor belirlenmistir. Bu sonug ¢lcegin 6zgiin halinde 6nerilen ti¢ boyutu
destekler niteliktedir. Belirlenen faktorler asal eksenlere gore dondiiriilmiis temel bilesenler a-
nalizi (Varimax Rotation) ile incelenmistir. Bu analiz, degisken azaltma ve anlamli kavramsal
yapilara ulasmay: amaglayan, uygulamada en yaygin olarak kullanilan, goéreli olarak yorum-
lanmas1 kolay olan ve faktor analizi uygulamalar icinde yer alan ¢ok degiskenli bir istatistik ol-
dugu icin tercih edilmistir (Buytikoztiirk, 2003).

Olgegin faktor sayisim belirlemek amaciyla kullanilan “Scree” smama grafigi Sekil 1'de ve-
rilmistir. Tablo 2'de ise faktor 6zdegerleri ve bu faktorlerin acikladig1 varyanslar verilmektedir.
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1 3 5 7 S 11 13 15 17 19 =21 23 25 27
Sekil 1. Ozdeger-faktor grafigi.

Tablo 2’den de anlasildig: gibi, 6lgegin toplam varyansimin yaklasik %50'si {i¢ faktor tara-
findan agiklanmakta ve ilk faktor bu varyansm %23'nii agiklamaktadir. flk faktériin toplam
varyansin %23'nii agikladig1 g6z oniine alinirsa, bu 6lgegin 6zgtin halinde de belirtildigi gibi tek
boyutlu degil cok boyutlu oldugu goriilmektedir. Bu boyutlar; icerikleri incelendiginde tlgegin
6zgtin halinde yer aldig1 gibi adlandirilmustir. Birinci boyut, “Ekosentrik tutumlar”dir. Bu boyut
igin; “Insan tabiattaki diger varliklardan daha degerli degildir.” drnek olarak sunulabilir. Tkinci boyut
, “Antroposentrik tutumlar” olarak adlandirilmistir. Bu boyut altindaki maddelere 6rnek ola-
rak: “Maddelerin geri doniisiimiindeki en dnemli gayelerden bir tanesi para tasarrufudur.” verilebilir.
Son boyut olan ticiincii boyut ise “Cevreye yonelik Antipatik tutumlar" olarak adlandirilmistir.
Bu boyut i¢in 6rnek madde ise “Dogal hayat: ve dogal kaynaklart korumak ve cevre kirliligini azalt-
mak i¢in devletin bir program dahilinde ¢alismalar yapmasimn karsistndayim” .

Tablo IT
Faktorlere Ait Ozdegerler Ve Faktorlerin Acikladi§r Varyans Yiizdeleri
Faktorler Ozdegerler Aciklanan Varyans
1 6.338 23.476
2 4.644 17.199
3 2272 8.416
Toplam 13.254 49.091

Yapilan faktor analizine dayanarak, birinci boyuttan sadece 1 numarali madde; olcekteki
faktor yiikleri incelendiginde, bu madde yiikiiniin .30"un altinda olmasindan dolay1 6lgekten ¢1-
karilmustir. Olgek gelistirme ile ilgili yaymnlarda faktorlerin olusturulmasinda .30 ile .40 arasinda
degisen faktor yiiklerinin alt kesme noktas: olarak almabilecegi belirtilmektedir (Marsh, &
Yeung, 1999). Bu maddeler ve maddelere iliskin faktor ytiikleri Tablo 3’de sunulmustur. Dolay1-
styla, 6lgekte toplam 26 madde kalmistir.

Belirtilen maddenin 6lgekten ¢ikarilmasindan sonra kalan maddeler iizerinde, asal eksenle-
re gore dondirtilmiis temel bilesenler analizi tekrar yapilmis ve maddelerin madde-toplam ko-
relasyonlar1 ve faktor yiikleri Tablo 3’'te sunulmustur. Ekosentrik tutumlarm Cronbach & de-
geri & =77, Antroposentrik tutumlarin Cronbach & degeri & =.78 ve Cevrenin korunmasina
yonelik antipati tutumlarin Cronbach & degeriise & =.92'dir.
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Tablo II1
Faktor Analizine Gore Madde Analiz Sonuglart

: . Faktor
Sorular Cevre Merkezli Cevre Tutumlar (1. faktor) Yiikleri

1 Tatillerde zamanimin biiyiik bir kismim dogadan zevk almak icin dogada geciriyorum. 508
2. Ormanlarin yok oldugunu (kesimlerle, yanginlarla vb.) gérdiigiim zaman ok tiziiliiyorum. 442
3. Mutlu olmak istedigim zamanlar vaktimi dogada gecirmek zorunda oldugumu hissediyorum. 748
4. Mutsuzluk hissettigim baz1 zamanlar teselliyi dogada buluyorum. 769
5. Dogal gevrenin ne kadar (nasil) bozuldugunu gérdiigiim zaman tiziilityorum. 548
6. Doga da tek basina degerli bir varliktir. 407
7. Dogada bulundugum zamanlar streslerimden kurtuluyorum. 617
8. Dogay1 korumanin en 6nemli sebeplerinden bir tanesi dogalligin korunmasidir. .600
9. insan tabiattaki diger varliklardan daha degerli degildir. 543
10. Hayvanlarin korunmasi en azindan insanlarin sagligi kadar 6nemlidir. 485
11. Doga, insanlarin ihtiyaglarinin kisitlanmas: ugruna olsa dahi korunmalidir. 537
12. Dogay1 korumanin en 6nemli sebeplerinden bir tanesi insanligin émriinii uzatmaktir. 636
13. Maddelerin geri doniisiimiindeki en énemli gayelerden bir tanesi para tasarrufudur. 526
14. Doga, insan saglig1 ve mutlulugunda yarari oldugu icin onemlidir. 730
15. Biz dogal kaynaklari rahat yasamamiz igin korumak zorunday1z. 792
16. Dogay1 korumanin en 6nemli sebeplerinden bir tanesi konforlu yasantimzi garanti altina almak i-

cindir. 633
17. Stirekli olarak topraklarin tirtin elde etmek icin islenmesi rahat yasantimiz icin iyidir. 679
18. Ormanlar1 keserek yok etmenin en kétii yani degerli dogal kaynaklarin yok edilmesindendir. 775
19. Dogayi, yarar saglamak icin asir1 derecede kullandigimi diistindiigtim zaman beni asil ilgilendiren

yasamimiz igin gerekli olan temel maddelerin bozulmasidir. 386
20. Yok olan ormanlar ve zarar gérmekte olan ozon tabakasi gibi cevreden gelecek tehlikelerle ilgili id- 774

dialar abartilidir. :
21. Bana oyle geliyor ki gevrecilerin biiytik bir kismi kittimser bir kismi da paranoid. .806
22. Dogal kaynaklarin iddia edildigi gibi ciddi bir sekilde azaldigina inanmiyorum. 772
23. Cevre sorunlariyla ilgilenmek bana zor geliyor. .851
24. Cevre sorunlariyla ilgilenmiyorum. .805
25. Dogal hayati ve dogal kaynaklar: korumak ve gevre kirliligini azaltmak igin devletin bir program 858

dahilinde ¢alismalar yapmasinin karsisindayim. :
26. Dogaya gereginden fazla deger veriliyor. 819

Tartisma

Bu calismada, Ekosentrik, Antroposentrik ve Cevreye Yoénelik Antipatik Tutum olgeginin Tiirki-
ye sartlarinda gecerlik ve giivenirligi belirlenmistir. Bu amagcla, 27 maddeden olusan Almanca olgek
Tiirkge'ye cevrilmis, zayif faktor yiikiine sahip bir madde 6lcekten atilarak 26 maddelik olcek olustu-
rulmustur. Faktor analizi sonuglarma gore, dlcek orijinal Slgekte oldugu gibi ti¢ faktorlii ¢ikmustir.
Bunlardan birinci faktor olan, Ekosentrik tutumlarm Cronbach & degeri & =.77, ikinci faktor olan,
Antroposentrik tutumlarin Cronbach & degeri & =.78 ve iigiincii faktor olan, Cevrenin korunmasi-
na yonelik antipati tutumlarin Cronbach & degeriise &f =92'dir.

Cronbach Alpha ile hesaplanan giivenirlik katsayilar, ttim alt dlgekler icin .77 ile .92 arasmnda de-
gismektedir. Arastirmalarda kullanilabilecek 6l¢me araglari icin 6ngoriilen giivenirlik diizeyinin .70
oldugu (Tezbasaran, 1996) dikkate alinirsa, Slgegin tiim alt boyutlarmna iliskin giivenirlik diizeyinin
yeterli oldugu soylenebilir. Yapilan analiz sonucunda tist grupla alt grup arasinda anlamh fark olma-
s1, t degerlerinin anlamhlig1 ve madde toplam korelasyonlarmin yiiksek olmasi lgegin gecerliliginin
bir kamitidir. Sonug olarak, bu arastirmada gevreye yonelik tutumlarin Slctilmesi amaciyla kullarulan
6l¢me aracimin, hem gegerlik ve hem de giivenilirlik bakimindan tercih edilebilecek ve ayrica bati til-
kelerinde oldugu gibi sosyal psikoloji alarundaki benzer arastirmalarda kullarulabilecek bir tutum &l-
cegi oldugu soylenebilir.
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Bilgisayar Destekli Ogretimin Ogrencilerin
Kavramsal Gelisimlerine Etkisi: Olasilik Ornegi

The Effects of Computer Aided Instruction
on Students” Conceptual Development:
A Case of Probability Subject

Ramazan GURBUZ*

Oz
Problem Durumu: Olasilik kavramlarmin dgretilmesinde ve 6grenilmesinde cesitli ne-
denlerden dolay1 zorluklar yasanmaktadir. Bunun nedenlerinden bir tanesi, uygun 6g-
retim materyallerinin eksikligidir (Aksu, 1990; Giirbiiz, 2006). Ogretim anlayisindaki
degisimler cercevesinde, dgrencilerin dgrenmelerine olumlu etki yapabilecek 6gretim
materyallerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Ogrenme-6gretme ortamlarindaki etkile-
simli kullanim olanaklar ile her gecen giin gelismeye devam eden bilgisayar destekli
ogretim, egitimde hizla 6n plana ¢ikmaktadir. Literatiirde bilgisayar destekli 6gretimin
matematik basarisini olumlu yénde etkiledigine dair arastirmalara rastlamak miim-
kiindiir (Chritmann, Badget & Kucking, 1997). Bu ¢alismada bilgisayar destekli gre-
tim materyali ile gerceklestirilen 6gretimin, ilkogretim 8. smuf 6grencilerinin olasilik
konusundaki kavramsal gelisimlerine etkisi arastirilmistir.
Arastirmamin Amacr: Bu arastirmanin amaci, bilgisayar destekli 6gretimin ilkdgretim
8. smuf ogrencilerinin olasilik konusundaki kavramsal gelisimlerine etkisini belirle-
mektir.
Arastirmamn Yontemi: Bu arastirmada “tek grup 6n test-son test deneysel yontem”
kullanilmustir. Orneklemdeki ogrencilerin kavramsal gelisimlerini belirlemek icin, li-
teratiir destegi ile arastirmaci tarafindan gelistirilen kavramsal gelisim testi (Ek A)
kullanulmustir. Elde edilen veriler bagiml: t-testi kullanilarak analiz edilmistir.
Bulgular ve Sonuglari: Orneklemdeki 6grencilerin kavramsal gelisim testindeki her bir
kavrama iliskin on test-son test kavramsal gelisim diizeyleri arasinda son test lehine
anlamli bir fark bulunmustur. Bununla birlikte 6grencilerin en ¢ok “Bir Olayin Olma
Olasilig1” kavraminda en az ise “Sartl Olasilik” kavraminda gelisim gosterdikleri
saptanmustir. Sonug olarak gelistirilen materyalin olasilik konusuna iliskin kavram-
larmn dgretiminde etkili oldugu belirlenmistir.
Oneriler: Ogrenmenin etkili olabilmesinde, 6grencilerin etkinliklere aktif olarak ka-
tilma istekleri onemli rol oynar. Bu baglamda, bilgisayar destekli 6gretim materyali-
nin dgrencilerin etkinliklere katilma isteklerini arttirdigr bilinmektedir. Dolayisiyla
bilgisayar destekli 6gretim sayesinde gerceklestirilecek 8gretimin, matematik konu
ve kavramlarmin bircogunda 6grenci basarisina olumlu katki saglayacag: diistiniil-
mektedir. Bu nedenle farkli matematik konularmin gretimi icin bilgisayar destekli
Ogretim yayginlastirilmalidir.
Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli matematik 6gretimi, materyal gelistirme, kav-
ramsal gelisim, olasilik

* Ars. Gor. KTU Fatih Egitim Fakiiltesi, e-posta:rgurbuz02@hotmail.com
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Abstract

Problem Statement: There are difficulties in both teaching and learning the concept of
probability because of the various reasons. One of these reasons for this is the lack of
appropriate teaching materials (Aksu, 1990; Giirbtiz, 2006). In the light of new de-
velopments in the learning-teaching area, it is necessary to develop various educa-
tional materials which can affect students’ learning ability positively. Computer
aided instruction that develops by means of increasing opportunities in the com-
puter science and softwares which allows students learn actively has become most
popular in the educational studies. There are many studies showing the positive ef-
fects of the computer aided instruction on the achievement in mathematics in the lit-
erature (Chritmann, Badget & Kucking, 1997). This study investigates the effects of
computer aided instruction materials on grade-8 students’ conceptual development
in terms of probability subject.

Purpose of the Study: The aim of study is to determine the effects of the computer
aided instruction on grade-8 students’ conceptual development in terms of probabil-
ity concept.

Methods: In this study “experimental design with pre and post-test” is used. To de-
termine the conceptual development of the sample, Conceptual Development Test
(Appendix A) developed by the researcher using the other studies in the literature
was used. Data obtained in the study were analyzed by means of dependent t-test.
Findings: It was found out that there was a significant difference between pre and
post-tests for each concept in favor of the post-tests. Also, it was elicited that
whereas students showed the most conceptual development in the “The Probability
of an Event”, they performed the least conceptual development in the “Conditional
Probability”. As a consequence, this study revealed that instructional materials em-
ployed in this study was effective in teaching ‘probability” subject.

Recommendations: Students’ eagerness to participate in the activities has a great im-
portance for meaningful learning. It is well known that computer aided instructional
materials increase students’ eagerness to participate learning activities. Therefore, it
is proposed that computer aided instruction would contribute students” achieve-
ment in mathematics subjects. Computer aided instruction should be used for the
teaching of the other subjects in mathematics.

Keywords: Computer aided mathematics teaching, material development, concep-
tual development, probability

Ogretim teknolojisi; belirlenmis hedefler dogrultusunda, daha etkili bir 6gretim yapabilmek
icin gerekli tiim bilisim teknolojilerinin birlikte kullanilmasi, 6grenme-6gretme stirecinin bu
baglamda tasarlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi olarak tanimlanabilir. Ogretim tek-
nolojisinin gelisimine paralel olarak bilgisayarlar; canlandirma, benzesim gibi gorsel ve isitsel
materyaller gelistirmek amaciyla egitim ortamlarinda kullamilmaya baslanmis ve bunun sonucu
olarak Bilgisayar Destekli Ogretim (BDO) kavramu ortaya cikmstir. BDO, bilgisayarin 6grenme
ortaminda 6gretmene yardimc bir ara¢ olarak kullanildig, 6gretim stirecini etkili kilan, 6gren-
ciyi merkeze alan, 6grencinin kendi 6grenme hizina gore ogrenmesine olanak sunan ve
interaktif 6grenme ilkelerinin bilgisayar teknolojisi ile birlestirilmesinden olusmus bir 6gretim
yontemidir (Sahin & Yildirim, 1999).

Teknolojideki hizl1 gelismeler ve egitim-6gretim yontemlerindeki yeni arayislar, geleneksel
yontemlerle siirdiiriilen matematik 6gretimi yerine animasyon ve simiilasyonlarm kullanildig:
etkilesimli 6gretim ortamlarin alternatif bir secenek olarak ortaya ¢ikarmistir. Animasyon; s6-
zel ifadelerle ya da hareketsiz resimlerle agiklanmasi zor olan kavramlar1 gostermek icin, nesne-
lere hareket kazandirilmasi islemidir. Simiilasyon ise; uzun stirede gerceklesen, gézlenmesi zor
veya tehlikeli olaylarin giivenli olan bilgisayar ortaminda kisa stirede tecriibe edilmesine imkan
veren benzetimlerdir (Lipeikiene & Lipeika, 2006). Iyi tasarlanmis animasyon ve simiilasyonla-
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11 iceren materyallerden olusturulan 6gretim ortami, 6grenenlere bilgisayar ekranindan se¢gme
olanagmni, bilissel temsil etme bicimini ve soyut matematiksel kavramlar: somutlastirabilme im-
kanini sunmaktadir. Bu da onlara olaylar hakkinda hipotez gelistirme olanag1 sunmada ve ken-
di problem ¢6zme yollarin gelistirmede yardimci olmaktadir (Baki, 1996; Windschitl & Andre,
1998).

Olasilik konusuna iliskin kavramlar diger bircok tilkede oldugu gibi Tiirkiye'de de cesitli
nedenlerden dolay1 etkin bir sekilde dgretilememektedir. Bunun baslica nedenleri, konularin
genellikle 6gretmen merkezli sinuf ortaminda islenmesi, uygun 6gretim materyallerinin eksikli-
&i (Aksu, 1990; Giirbiiz, 2006), matematik 6gretmenlerinin biiyiik bir cogunlugunun olasilik ko-
nusunun etkin 6gretimi icin gerekli donanima sahip olmamalart (Bulut, 2001) ve 6grencilerin
cesitli nedenlerle kavram yanilgilarina sahip olmalaridir (Fischbein & Schnarch, 1997). Bu eksik-
likler 6gretim materyallerinin gelistirilmesi ve uygulanmasi yoniindeki calismalar1 zorunlu
kilmaktadir. Bu arastirmamin amaci, BDO'niin ilkogretim 8. sif 6grencilerinin olasilik konu-
sundaki kavramsal gelisimlerine etkisini belirlemektir.

Yontem

Bu calismada, tek grup 6n test-son test deneysel yontem kullanilmustir. Bu yontem gelisigii-
zel secilmis bir gruba bagimsiz degiskenin uygulandig tasarimdir. Bu yolla érnekleme uygu-
lama 6ncesi 6n test ve uygulama sonrasi son test uygulanir (Karasar, 1999). Arastirma kapsa-
minda gelistirilen materyal, baska bir 6gretim materyali kullanilmadan arastirmaci tarafindan
ornekleme 2 hafta stire ile 6 ders saati boyunca uygulanmstir. Uygulama 6ncesi, gelistirilen
materyalin pilot calismasi, 6rneklemde yer almayan 5 6grenci ile gerceklestirilmis ve gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Uygulama sonucunda elde edilen cl¢me ve degerlendirme sonuglari
dikkate alinarak gelistirilen materyalin 6grencilerin kavramsal gelisimlerine etkisi arastirilmus-
tir.

Orneklem

Tiirkiye’de olasilik konusu daha once sadece ilkogretim 8. sinif matematik programinda yer
alirken yeni miifredat programu ile birlikte ilkogretim 4., 5., 7. ve 8. stif matematik programla-
ria alinmustir (MEB, 2005). Ancak ilkdgretimin II. kademesinde yeni miifredat programina he-
niiz gecilmemistir. Bu sebeple; bu calisma, Dogu Karadeniz Bolgesindeki bir ilkogretim okulu-
nun sekizinci sifinda okuyan 21 6grenci ile gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Aract

Bu calismada veri toplama araci olarak literatiirden (Jones, Langrall, Thornton & Timothy
Mogill, 1997; Fischbein, Nello & Marino, 1991) 10 soru secilerek ve arastirmaci tarafindan 10 so-
ru gelistirilerek acik uclu 20 sorudan olusan Kavramsal Gelisim Testi (KAGET) hazirlanmustir. Bu
testte temelde Ornek Uzay (OU), Bir Olayin Olma Olasiligi (O0O), Olasihik Kargilastirma (OK) ve
Sartli Olasilik (SO) kavramlar: tizerinde durulmus ve her bir kavrama yonelik bes soru sorul-
mustur. Iki alan egitimi uzmani ve iki matematik 6gretmeninin goriisleri dogrultusunda agik
uglu 16 soruya diistiriilen testin son hali Ek A’da sunulmustur. Testin gegerliligi ayn: uzmanla-
rin gorisii almarak saglanmistir. Ayrica testin pilot uygulamas: yapilarak anlasiimasinda giic-
liik cekilen veya yanlis anlamalara sebep olan ifadeler diizeltilmistir.

Materyalin Gelistirilinesi

Bu stirecte, Macromedia tiriinlerinden Dreamweaver ve Flash MX 2004 yazilimlar1 kullani-
larak animasyon ve simiilasyonlardan olusturulan materyal HTML ortaminda 6grencilere su-
nulmustur. Geleneksel 6gretimde 6grenciler tahminde bulunma, muhakeme etme, sezgisel dii-
siinme, giidiilenme, deney yapma, deneyden elde edilen ¢ikani gérme, formiilleri ¢ikarma ve
ogretmenle birebir iletisim kurma imkani elde edememektedirler. Buna karsin gelistirilen Bilgi-
sayar Destekli Ogretim Materyali (BDOM) bu imkanlar biiyiik 6lctide saglamaktadir. Ayrica bu
materyal, 6grencilerin kendi hizinda 6grenmelerine ve zihinlerinde olusan soyut kavramlari
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somutlastirabilmelerine olanak saglamaktadir. Gelistirilen o6gretim materyalinden ornek
araytizler Ek B ve Ek C’de sunulmustur.

Islem

Arastirma kapsaminda uygulamalara baslamadan once, olasilik konusuna yonelik hazirla-
nan ol¢me araci (Ek A) 6n test olarak uygulanmistir. Uygulamalar, bilgisayar laboratuarmnda 11
6grencinin her birine bir bilgisayarla geriye kalan 10 6grenciye ikiser kisilik gruplar halinde ¢a-
lisma imkan1 saglanarak gerceklestirilmistir. Zaman zaman 6grencilerin bireysel ve grup halin-
deki calisma diizenleri degismistir. 30 araytizden ve Ek B'deki kavram haritasindan olusan ma-
teryalin uygulanmasi sirasinda arastirmaci bir rehber gibi 6grencileri yonlendirirken, 6grenciler
alic1 ve verici konumlari geregi aktif rol almiglardir. Ilk birkag araytizde 6grencilere, “yarin pik-
nige gitmeyi diistiniiyorsunuz fakat meteoroloji uzmanlarindan %70 yagmur yagacagim duy-
dunuz. Bu durumda ne yaparsmiz?” gibi giinliik yasamla ilgili olaylar verilerek konuya giris
yapilmistir. Kisa stireli tartisma ortamindan sonra 6grencilerden konuya iliskin kavramlarla il-
gili diistincelerini yazmalar1 ve sonrasinda iliskili kavramla ilgili tanimin yer aldig: bir sonraki
araytize gecmeleri istendi. Bilimsel tanimlar: ve aciklamalar: okuyan 6grencilerin kavramlara i-
liskin diistincelerini gézden gegirmelerine firsat verilerek konuyla ilgili tanimlar1 yapilandirma-
lar1 saglandu. ilk derslerdeki uygulamalarda ogrencilerin alisamamalarindan dolay1 bazi stkinti-
lar yasansa da ilerleyen derslerde uygulamalara alistiklar: ve hatta bazi 6grencilerin teneffiise
cikmayarak materyalle ugrasmaya devam ettikleri gozlenmistir. Uygulamalar sirasinda rehber-
ligi kolaylastirmak amaciyla tiim dgrencilerin ayni hizda ilerlemelerine 6zen gosterilmis, gerekli
yerlerde kendi ciimleleriyle not tutmalar1 saglanmistir. Arastirmact uygulamalar sirasinda bi-
reylerin ya da gruplarin ihtiya¢ duyduklar1 noktalarda direkt cevabi soylemek yerine ipucu ni-
teligindeki yonergelerle onlara rehberlik etmistir. Uygulamanin son saatinde Ek B’de verilen
kavram haritast 6grencilere tamamlatilarak uygulama tamamlanmistir. Uygulamalarm bitimin-
den bir hafta sonra l¢gme araci (Ek A) son test olarak uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Bilgisayar destekli ¢gretim materyalinin etkililigi, gelistirilen KAGET ile arastirilmistir.
KAGET deki sorulara dgrencilerin verdigi cevaplar; Tablo 1'deki diizeylere gore simuflandirila-
rak analiz edilmistir (Kuigiikozer, 2004).

Tablo I
Ogrencilerin Kavramsal Gelisim Testinden Alacaklari Puanlari Hesaplamak Icin Gelistirilen Diizeyler
A B C D E F G
Diizeyler Tam Dogru Kismen Yanlis Yanlis Yanlis Kodlanamayan Yanitsiz
Dogra () @ @)
Puan 6 5 4 3 2 1 0

Tablo 1’de yer alan diizeylere ait aciklayic1 tanimlar;

Tam Dogru (A): Bilimsel olarak tam dogru kabul edilebilecek agiklamalar bu grupta yer al-
maktadir.

Kismen Dogru (B): Aciklamalar dogru fakat tam dogru cevaba gore eksik ise bu grupta yer
almaktadir.

Yanlis-1 (C): Kismen dogru kabul edilebilecek ifadelerin bulundugu ancak dogru nedene
baglanmadan ya da neden belirtilmeden yapilan agiklamalar bu diizeyde yer almaktadir.

Yanlis-2 (D): Tamamiyla yanlis olan agiklamalar iceren ifadelerin yer aldig1 diizeydir.

Yanlis-3 (E): Konuyla ilgisi olmayan agiklamalarin yer aldig1 diizeydir
Kodlanamayan (F): Anlasilamayan ve soru ile tam olarak iliskisi kurulamayan agiklamalar
bu grupta yer almaktadir.
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Yamitsiz- (G): Aciklama yapmayanlar ve sorunun aymsint agiklama kismina yazanlar bu
grupta yer almaktadir.

Tablo 1'deki diizeyler goz 6niine alinarak verilen puanlarla érneklemin kavramsal gelisim
diizeylerinin istatistiksel karsilastirmalar1 yapilmistir. Bu amagla KAGET de yer alan dort kav-
ramin her birine iliskin dérder sorudan alman puanlarin ortalamasi aliarak dgrencilerin her bir
kavramla ilgili ortalama puanlari hesaplanmustir. Elde edilen puanlar SPSS istatistik paket
programi kullanilarak analiz edilmistir. KAGET deki dort kavramin her birinin 6n test ve son
test puanlar1 arasindaki kargilagtirmalar bagimli t-testi ile arastirilmistir. Ogrenci puanlarinin
bagimli t-testi analiz sonuclar1 Tablo’da (Tablo 2,3,4,5) sunulmustur.

Bulgular

Tablo IT

Og“renc{lerin OU Kavramu Ile 1lgili Kavramsal Gelisimlerine Ait On Test-Son Test Puanlarinin Bagimh
t-Testi Ile Kargilastirilmast

Gruplar Minimum  Maksimum Ort N Ss sd t P
On test 1.75 5.25 367 21 89 20 942 .000
Son test 4.00 6.00 522 21 .58

Tablo 2 incelendiginde drneklemin KAGET de yer alan OU kavramu ile ilgili olarak 6n test-
son test kavramsal gelisim diizeyleri arasinda son test lehine anlamli bir fark (teo= -9.42;
p<.001) gtkmustir. OU 1, OU 2, OU 3 ve OU 4 sorularina iliskin baz1 grencilerin n testte yap-
tiklar agiklamalar ve bu agiklamalardan aldiklar1 puanlar soyledir.

e OU 1: Yesil olabilir. Ciinkii sepette yesil top daha gok. (D yanlis (2) -3 puan)

< ][]
(] [< ]

> OU2 dort farkl sekilde boyayabiliriz.( C yanhs (1)- 4 puan)
e OU 3: Bir duvari tek renge boyamak daha giizel olur. (F kodlanamayan-1 puan)
v OU 4: Ayni anda atildig: icin ayni yiizlerin gelme olasilig1 fazladir.(D yanlis (2)-3 puan)

OU 1, OU 2, OU 3 ve OU 4 sorularina iliskin ayni 6grencilerin son testte yaptiklar1 agikla-
malar ve bu a¢iklamalardan aldiklar1 puanlar soyledir.

o OU 1: Sepetteki {i¢ toptan biri olabilir. Ciinkii tig farkli renkte top var. (A tam dogru-6 puan)

> ovalm] <]l < [ m |§ek]jndeikifark]1§ekﬂdeboyayabﬂiriz,(Awmdogru-épuan)

RPN I3 2 1| KA D3 DI A KA

yanlis (1)-4 puan)

seklinde ti¢ farkli sekilde boyayabiliriz. (C

OU 4: Her bir zarda 6 durum oldugu igin 6rnek uzaym eleman sayist s(E) =36'dir. Ayni
yiizlerin gelme sayist A={(1,1),(2,2),(3,3),(4,4),(5,5),(66)}seklinde 6 olup geriye kalanlar farkli
yiizler olacagindan farkli ytizlerin gelme olasilig1 daha fazladir. (B kismen dogru-5 puan)
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[
Tablo IIT

Ogrencilerin OO Kavram Ile flgili Kavramsal Gelisimlerine Ait On Test-Son Test Puanlarimin Bagiml
t-Testi Ile Karsilastirilmast

Gruplar Minimum  Maksimum Ort N Ss sd t p
On test 2.00 4.75 329 21 88 20 -11.29 .000
Son test 3.50 5.25 507 21 58

Tablo 3 incelendiginde 6rneklemin KAGET de yer alan OO kavramu ile ilgili olarak ¢n test-
son test kavramsal gelisim diizeyleri arasinda son test lehine anlamli bir fark (teo= -11.29;
p<.001) ctkmustir. OO 1, OO 2, OO 3 ve OO 4 sorularina iliskin baz1 6grencilerin 6n testte yap-
tiklar1 agiklamalar ve bu agiklamalardan aldiklar1 puanlar soyledir.

e 0O 1:5yada 6 gelme olasiligi fazladir. Ciinkii bunlar zardaki biiyiik sayilar. (D yanlis
(2)-3 puan)

» OO0 2: Carkin dondiirme sonucu kirmizi renkte durmasi kesin, yesil renkte durmasi im-
kansiz ve mavi renkte durmasi muhtemeldir.(C Yanls (1)-4 puan)

e OO 3: Adil olmadig i¢in bu oyunu oynamazdim.(F kodlanamayan-1 puan)

v OO 4: Yesil olma olasilig: fazladir ¢tinkii karistirdigi-
muzda alttaki toplar iiste gelir ama yine de sansa bagl. Sayisal olarak yaklasik %50’dir. (C yanlis
(1)-4 puan)

001, 00 2, OO0 3 ve OO 4 sorularina iliskin ayn1 6grencilerin son testte yaptiklar1 agikla-
malar ve bu agiklamalardan aldiklar1 puanlar.

e OO 1: Bir zarmn alt1 ytizii ve her bir yiiziinde 1’den 6’ya kadar olan sayilardan biri oldu-
gundan bu sayilardan biri gelecektir. (A tam dogru-6 puan)

» OO0 2: Carkin déndiirme sonucu kirmizi, mavi ya da yesil renkte durmasi kesin, kirmizi,
mavi ya da yesil renklerin herhangi birinde durmas1 muhtemeldir. Bu ¢ark Imkansiz olaya 6r-
nek vermek i¢in uygun degil.(B kismen dogru-5 puan)

e OO 3: Carkin dondiiriilme sonucu kirmizi renkte durma olasiligi O(K)=7/12 iken, ye-
silde durma olasilig1 O(Y)=2/12, mavide durma olasiligrt O(M)=3/12 oldugundan kirmiziy1 se-
cerdim. (A tam dogru-6 puan)

v OO0 4: Sepetteki yesil renk toplarin sayist diger renkteki toplarin sayisindan fazla oldu-
gundan yesil olma olasilig1 en fazladir. Sayisal olarak O(Y)=4/9. (A tam dogru-6 puan)

Tablo IV

Ogrencilerin OK Kavram Ile Iigili Kavramsal Gelisimlerine Ait On Test-Son Test Puanlarinin Bagimli
t-Testi Ile Karsilastirilmast

Gruplar Minimum  Maksimum Ort N Ss sd t p
On test 1.25 5.00 378 21 85 20 -12.09  .000
Son test 3.75 6.00 542 21 51

Tablo 4 incelendiginde 6rneklemin KAGET de yer alan OK kavramu ile ilgili olarak on test-
son test kavramsal gelisim diizeyleri arasinda son test lehine anlamli bir fark (teo= -12.09;
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|
p<.001) citkmustir. OK 1, OK 2, OK 3 ve OK 4 sorularma iligskin baz1 6grencilerin 6n testte yaptik-
lar1 agiklamalar ve bu agiklamalardan aldiklar: puanlar soyledir.
e OK1: B ¢arkinda kirmuzi renkler bir arada oldugu icin B'yi secerdim.(D yanlis (2)- 3 puan)
qv » OK?2: Her iki carkta adil olmadig; icin hig birini segmezdim. (F kodlanamayan-1 puan)
% ‘A% e OK3: A carki adil ama boyle olsa daha adil olurdu. Bu carkta kirmiziy: se-
4b ceninde beyazi seceninde kazanma sansi %50’dir. (B kismen dogru-5 puan)

v OK 4: B cark: adildir. Ciinkii olasilik her iki renk igin %50’dir.( A tam dogru-6 puan)

OK 1, OK 2, OK 3 ve OK 4 sorularina iliskin ayn1 6grencilerin son testte yaptiklar1 actklama-
lar ve bu agiklamalardan aldiklar1 puanlar soyledir.

e OK1:Bcarkinda daha fazla kirmizi oldugu icin B ¢arkini segerdim. O(B)=6,/12.(C yanhs (1)4 puan)

» OK 2: A carkinda kirmiz1 rengin kapladig1 alan B ¢arkinda kirmizi rengin kapladig: a-
landan daha fazla oldugu i¢in A carkini secerdim.(A tam dogru-6 puan)

e OK3: A carki zaten adil ve O(K)=O(B)=1/2"dir. ( A tam dogru-6 puan)

v" OK 4: B carki adildir. Ciinkii B carkinda her iki rengin kapladig: alanlar birbirine esittir
ve O(K)=0O(B)=2/4 olur. (A tam dogru-6 puan)

Tablo V

Ogrencilerin SO Kavramu Ile 11gili Kavramsal Geligimlerine Ait On Test-Son Test Puanlarinin Bagimli
t-Testi Ile Karsilastirilmast

Gruplar Minimum  Maksimum Ort N Ss sd t p
On test 1.00 4.25 316 21 107 20 -693  .000
Son test 2.00 5.25 452 21 79

Tablo 5 incelendiginde drneklemin KAGET de yer alan SO kavramu ile ilgili olarak 6n test-
son test kavramsal gelisim dtizeyleri arasinda son test lehine anlamli bir fark (teo= -6.93;
p<.001) ctkmustir. SO 1, SO 2, SO 3 ve SO 4 sorularina iliskin bazi 6grencilerin 6n testte yaptikla-
11 aciklamalar ve bu agiklamalardan aldiklar1 puanlar soyledir.

e SO1: Mavi ya da yesil olabilir. Ciinkii onlar sepetin tist kismunda duruyorlar. (D yanhs (2)-3 puan)

» SO 2: Kirmuzi top segildikten sonra, tistte mavi top kalacag i¢in mavi olma olasilif1 en
fazladir.(D yanls (2)-3 puan)

e S0 3: Sepette kirmizi top kalmadig: i¢in mavi olma olasilig1 en azdir ve O(M)=%2"dir.(D
yanlis (2)-3 puan)

v S0 4: Hepsinin degismistir ancak en ¢ok yesil, orta diizeyde mavi ve en az kirmizinin
degismistir.(C yanlis (1)-4 puan)

S0 1,50 2, S0 3 ve SO 4 sorularina iliskin ayn1 6grencilerin son testte yaptiklari actklamalar
ve bu aciklamalardan aldiklar1 puanlar soyledir.

e SO 1: Sepette toplam ti¢ farkli renkte top oldugu icin segecegim topun rengi her iki du-
rumda da kirmizi, mavi ya da yesil olacaktir.(A tam dogru-6 puan)

» SO 2: Yesil olma olasilig1 daha fazladir ama yinede sansa bagli.(C yanlis (1)-4 puan)

e SO 3: Iki kirmuz1 top cekildigi icin kirmizi olma olastlig1 en azdir ve O(K)=1/9.(B kismen
dogru-5 puan)

SO 4: Top azaldig icin hepsini se¢me olasiligimiz degismistir. O(K)=3/9 iken 2/9,
OM)=2/9 iken 1/9 olurken O(Y)=4/9’da kald1. (C yanls (1)-4 puan)
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Baz1 68rencilerin uygulama siirecinin baslarinda etkinlikleri deneme yanilma yoluyla ta-
mamlamaya calistiklar1 ya da bilgisayar ortaminda islenen dersi yadirgayarak bilgisayarda bas-
ka eylemler yaptiklar1 ancak kisa siire sonra bu davramslarindan vazgecerek dersin islenisini
benimsedikleri gozlenmistir. Bu calismada odaklanilan temel kavramlara iliskin 6grencilerin 6n
test cevaplari, genel olarak giinlitk deneyimlerinden edindikleri tecriibelerine ve sezgilerine da-
yanmaktadir.

OU 1 sorusuyla ilgili olarak baz1 grenciler, 6n testte sepetteki toplarm konumuna bakarak
cevaplar vermislerdir. Bunun sebebi, 6grencilerin sepetteki toplarin konumlarina odaklanmala-
11 olabilir. Son testte bu tiir yaklasimlarmn yok denecek kadar az olmasi uygulamanin olumlu et-
kisi olarak degerlendirilebilir. OU 2, OU 3 ve OU 4 sorulariyla ilgili olarak 6grencilerin gogu, 6n
testteki cevaplarini sezgilerine ve giinliik yasamlarindaki deneyimlerine dayanarak olusturma-
ya calismuslardir. Ancak dgrenciler 6rnek uzayi kiiciik olan OU 2 sorusunda kismen basarili o-
lurken, 6rnek uzay1 daha biiyiik olan OU 3 ve OU 4 sorularmda bagarili olamamuglardir. Tablo
2’den de anlasilacag) tizere 6grenciler son testte 6n teste kiyasla gelisme gostermislerdir. Ctinkii
ogrenciler, 6n testte ornek uzay ile ilgili ¢ciktilar: tiretmede sistematik bir teknik gelistiremezler-
ken son testte ciktilar: tiretmede sistematik bir teknik gelistirebilmislerdir. Elde edilen bu bulgu
English’in (1993) arastirmasindaki bulguyla paraleldir. Ayrica 6n testte 6grencilerin, 6rnek uzay
ile bir olayin olma olasilig1 arasinda iliski kuramadiklar1 belirlenmesine ragmen; son testte bu i-
ligkiyi 6nemli oranda kurabildikleri goriilmiistiir. Bu degisimler BDOM'nin olumlu etkisi ola-
rak degerlendirilebilir.

OO kavramu ile ilgili OO 1 sorusunda dgrencilerin 6nemli bir boliimii 6n testte Fischbein ve
digerleri'nin (1991) yaptiklar1 arastirmanin sonucuna paralel olarak biiytik sayilar1 (5,6) tercih
etme egilimi gostermigtir. Ancak son testte bu tercihin yok denecek kadar az olmasi, BDO'niin
olumlu etkisiyle agiklanabilir. Bulgular boliimiindeki 6grenci agiklamalarindan da goriildugii
tizere OO 2 sorusuyla ilgili olarak bazi 6grenciler, 6n testte “kesin”, “imkansiz” ve “muhtemel”
kavramlarim karistirarak, carkin yesilde durma olasiliginin diisiik olmasina imkansiz olay, kir-
mizida durma olasiliginin yiiksek olmasina ise kesin olay demislerdir. Fischbein ve digerleri'nin
(1991) yaptiklar1 arastirmadan elde ettikleri sonug¢ bu bulguyu dogrulamaktadir. Burada ilging
olan; on testte bu hatay1 yapan bazi 6grencilerin, birer muhtemel olay olan yesil ve kirmizi
renklerden yesil rengi hem muhtemel hem de imkansiz olaya; kirmizi rengi ise hem muhtemel
hem de kesin olaya 6rnek vermeleridir. Bunun sebebi, bu 6grencilerin sadece carktaki renkleri
dikkate alarak olaylara yaklasmalar: olabilir. Son testte bu hatalarin azalmasi, uygulama stireci-
nin olumlu etkisi olarak degerlendirilebilir. OO 3 sorusunda dgrencilerin 6n testte, rengi ve ne-
deni dogru bildikleri ancak sayisal gosterimde zorlandiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin sayisal
gosterimde zorlanmalari, 6rnek uzay kavramindaki ya da kesirler konusundaki bilgi eksiklikle-
riyle iliskili olabilir. Bu bulgu Carpenter, Corbitt, Kepner, Lindquist ve Reys’in (1981) yaptiklar1
calismadan elde ettikleri bulgularla paraleldir. On testteki kadar olmasa da, son testte de ayni
hatalar1 yapan égrencilerin bulunmasi, BDO ortaminda islem yapma imkanimin az olmasindan
kaynaklanmus olabilir. OO 4 sorusuna ise baz1 dgrenciler, on testteki OU 1 sorusunda oldugu
gibi, sepetteki toplarm konumuna bakarak cevap vermislerdir. Ornegin “yesil toplar altta oldu-
gu icin yesil gelemez” ya da “yesil toplar en altta ama karistirildiginda tiste cikacagindan yesil
gelir” seklinde ifadeler kullanmislardir. Bu cevaplar, 6grencilerin soruyu tam anlayamadiklari-
na ve sepetteki toplarin konumuna odaklandiklarina isaret etmektedir. Bu bulgu Jones ve diger-
leri'nin (1997) yaptiklar: calismadan elde ettikleri bulgularla paraleldir. Son testte bu tiir yakla-
simlarin yok denecek kadar az olmasi, uygulama siirecinin olumlu etkisiyle aciklanabilir. Bul-
gular 6grencilerin en cok OO kavraminda gelisim sagladiklarin gostermektedir. Bunun sebebi
OO kavramina iligkin olaylarm BDO ortaminda daha kolay gozlenebilmesiyle ya da OO kav-
ramiyla giinliik yasam arasinda daha kolay baglanti kurabilmesiyle ilgili olabilir.

OK kavramu ile ilgili OK 1 sorusunda dgrencilerin geneli, 6n testte biiyiikltigtin énemini
fark etmislerdir ancak biiytikliigiin bir yoniine odaklanmuslardir. Oregin “A ¢arkinda renkler
karisik verildigi i¢in A’y1 secerdim” ya da “B carkinda renkler bir arada oldugu igin B'yi secer-
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dim” seklinde ifadeler kullanmislardir. Ogrencilerin kiiciik bir boltimii A garkini, biiytik bir bs-
lumii ise B ¢arkimi tercih etmislerdir. Bu sorunun sayisal gosterim kisminda ise, OO 3 sorusun-
daki gerekgelerle zorlanmislardir. Son testte grencilerin sayisal gosterim eksikliklerini kismen,
diger diistincelerini ise neredeyse tamamen gidermis olmalari, uygulamanin etkililiginin bir
kamnit1 olarak goriilebilir. OK 2 sorusuyla ilgili, on testte 6grencilerin geneli carki dogru belirler-
ken, nedenini agiklamada zorlanmislardir. Ancak son testte carki dogru belirleyenlerin sayisi
artarken nedenini actklamada da zorlanmamislardir. OK 3 sorusunda ogrencilerin geneli 6n
testte, carklarda yapacaklar1 degisiklikler konusunda pek zorlanmazlarken; sayisal gosterimde
zorlanmiglardir. Ancak son testte sayisal gosterimde zorlananlarin sayist azalirken garklarda
daha yaratici degisiklikler yapmuslardir. OK 4 sorusu &grencilerin 6n test ve son testte en az
zorlandiklar1 sorularin basinda gelmektedir. Ancak bu sorunun sayisal gosterim kisminda, 6g-
rencilerin ¢ogu on testte yiizdelik kullanirken son testte rasyonel say1 kullanmislardir. Bu soru-
da 6grencilerin zorlanmamalari, sorunun ¢oktan se¢meli formata uygun olmasi ile agiklanabilir.
Genel olarak OK sorulariyla ilgili 8grencilerin 6n test ve son test cevaplar: karsilastirildiginda,
on testte 6rnek uzay kavramini kullanamadiklar: ancak son testte kullanabildikleri goriilmiis-
tir. Bu durumda yine 6gretim siirecinin diger bir kanit1 olarak goriilebilir.

Ortalamalar karsilastirildiginda SO kavramina iliskin sorular 6grencilerin 6n testte en ¢ok
zorlandiklar1 sorular olmustur. OU 1 ve OO 4 sorularinda oldugu gibi baz1 6grenciler on testte
SO 1, SO 2 ve SO 3 sorularina, sepetteki toplarin konumuna bakarak cevap vermislerdir. Ayrica
SO 3 sorusunun sayisal gosterim kisminda ise daha 6nceki sebeplere ilave olarak yerine koy-
mama sartin1 goz ardi ettikleri ve bunun sonucu olarak 6rnek uzayin eleman sayisimni azaltma-
diklar1 goriilmiistiir. Son testte 6grencilerin bu sorulara iliskin eksikliklerini, SO 3 sorusunda
ornek uzay1 azaltmak hari¢ gidermis olmalari, 6gretimde BDOM'nin etkililigi olarak degerlen-
dirilebilir. SO 4 sorusu 6grencilerin en ¢ok zorlandiklar: soru olmustur. Bu soruda dgrencilerin
cogu, 6n testte sadece kirmizi ve mavi top se¢me olasiligimin degistigi hatasin yapmuslardir.
Sayisal gosterimde de 6grencilerin biiytik cogunlugunun hatalar yaptiklar: ve yaptiklar1 en 6-
nemli hatanin; 6rnek uzayin eleman sayisin1 azaltmamalar: oldugu tespit edilmistir. Bunlarin
yanu sira bulgular 6grencilerin en az SO kavraminda gelisim sagladiklarini gostermektedir. Bu
durum; SO kavraminin ekran tizerinde canlandirilabilmesinin zor olmasiyla ve bu kavrama i-
liskin olaylarmn zor gozlenebilmesiyle ilgili olabilecegi gibi, bu seviyedeki 6grencilerin zihinsel
gelisimleriyle de ilgili olabilir.

Genel olarak olasilik kavramlariyla ilgili gelisim diizeyi diisiik olan 6grencilerin, rasgele bir
olay1 anlayamadiklar1 ve muhakemelerini 6znel inanglarina gore yaptiklar1 goriilmiistiir. Bu 6g-
rencilerin cevaplarini etkileyen onemli faktorlerden biri; “sans” kavramina sigimmalari ve za-
man zaman her bir deneyin 6zel sartlarim g6z ardi ederek ¢oziim iiretme yoluna gitmeleri ol-
mustur. Bir digeri ise; olasilik konusundaki tesadiifi gerceklesme ile sartlar1 saglayan cikanlar
sentezleme kapasitelerinin yeterince gelismemis olmasidir. Ayrica bu 6grenciler bir deneyde
nelerin muhtemel olacagindan ziyade, 6znel muhakemelerine dayanarak en fazla muhtemel o-
lana odaklanmuslardir. Ornegin; sepetteki toplara iligskin sorularda, sepetteki toplarn konumu-
na veya favori renklerine bagli kalarak cevaplarin olusturmuslardir. Bu grencilerin 6znel mu-
hakemeleri, cevaplarinin bilimsel olmasini engellemistir. Ford ve Kuhs (1991) yaptiklar1 aras-
tirmayla ilkogretim diizeyinde matematik grenmede, dil gelisiminin ¢nemli oldugunu belir-
lemislerdir. Oysa bu 6grencilerin okuduklarini anlamalarinda bazi problemlerinin oldugu anla-
silmustir.

Olasilik kavramlariyla ilgili gelisimi iyi diizeyde olan 6grencilerin, sezgilerini sayisal mu-
hakemelerle birlestirerek cevaplarini olusturmaya ¢alistiklar: gértilmiistiir. Bu gruptaki 6grenci-
lerin KAGET deki kavramlarla ilgili sorularda, genel bir strateji gelistirmeye ve sayisal ifadeler
kullanmaya calistiklar1 goriilmiistiir. Bu yaklasimi benimsemelerinde, bu 6grencilerin dil geli-
siminin ve kesir kavramu ile ilgili donanimlarinin istenen diizeyde olmasi etkili olmus olabilir.

Son olarak, olasilik konusunun anlasilimasinda matematigin diger konularinda ihtiya¢ du-
yulandan farkli olarak derin diistinmeye ihtiyac vardir. Bu nedenle olasilik konusunun anlasil-
masinda cesitli zorluklar vardir. Bu zorluklar; konunun dilsel anlasilmasindaki zorluklar, pratik
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uygulamalar1 matematiksel yapiya aktarmadaki zorluklar, mantikli muhakeme eksikliginin do-
gurdugu zorluklar ve sans olaylarinin belirli sezgisel bakis acilarindan analiz edilebilecegi inan-
cinin olmamasindan dogan zorluklar seklinde siralanabilir.

Sonuc ve Oneriler

Teknolojideki hizl1 gelismelere paralel olarak bilgisayarlarin okullara birer 6gretim arac1 o-
larak girmeye baslamasiyla birlikte artan bilgisayarli 6gretim etkinliklerini degerlendirmeye
yonelik calismalara bir katki saglamast diisiincesiyle yiiriitiilen bu ¢alismada, BDOM'nin ilk6g-
retim 8. smif 6grencilerinin OU, OO, OK ve SO kavramlariyla ilgili gelisimleri tizerindeki etkisi
on test-son test deneysel yontem kapsaminda belirlenmeye calisilmistir. Arastirma kapsaminda
elde edilen bulgulara dayali olarak, 6grencilerin bu kavramlara iliskin seviyelerinde tespit edi-
len olumlu degisimler, BDOM nin olasilik kavramlarinin 6gretiminde basariy yiikselten bir et-
kiye sahip oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bu durumun nedeni, 6grencilerin animasyon ve simii-
lasyonlardan olusan materyaldeki etkinlikleri kendi baslarina tamamlayarak bilgiyi yapilan-
dirmalar1 ve BDOM'nin onlarin 6grenmeye karsi istek ve sorumluluklarii arttirmasi olabilir.
Bununla birlikte 6grenciler bilgiyi yapilandirirken zihinlerinde olusan kavram kargasalarm gi-
dermede ve yanls bilgilerini dogrularla yer degistirmede, BDO ortaminin ve siireci kendi bas-
larina yasamalarmin etkili oldugu diistintilmektedir.

KAGET de yer alan dort kavramin her birine ait 6n test-son test puanlar1 Tablo 2,3,4 ve 5'te
goriilmektedir. Her bir kavrama iliskin 6n test ve son teste ait ortalamalarin istatistiksel agidan
anlamli olup olmadig1 bagiml t-testi ile arastirilmustir. Gergeklestirilen analizler sonucunda 68-
rencilerin tiim kavramlarda son test lehine kavramsal gelisim gosterdikleri sonucuna varilmis-
tir. Bununla birlikte gelistirilen materyalin en ¢cok “OO” kavramu tizerinde en az ise “SO” kav-
rami tizerinde etkili oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu sonuglar BDOM ile gergeklestirilen
uygulamalarin 6grencilerin kavramsal gelisimlerinin ilerlemesinde etkin bir yaklasim oldugunu
gostermektedir. Bu sonuglara dayal1 oneriler su sekilde siralanabilir.

v" Olasilik konusuna iligkin belirlenmis kavram yanilgilar: dikkate almarak, bu kavramlara
iliskin animasyon ve simiilasyon tasarlanip BDO yiiriitiilerek 6grenci basarilari 6lgiilebilir. BDO
sonunda kavram yanilgilarmnin ne dlciide giderildigi belirlenebilir.

v Olasilik konusunda oldugu gibi diger matematik konularmda da BDO yaygmlastiriima-
lidir. Bu sayede 6gretiminde zorluklar yasanan konu ve kavramlarin 6gretimi kolaylastirilabilir.

v' Bilgisayar destekli 6gretim materyali hazirlanirken ekran tasariminin, animasyon ve si-
miilasyonlarin 6grencinin ilgisini ¢ekecek ve dikkatini dagitmayacak sekilde olmasmna dikkat
edilmelidir.

v" Olasilik konusunda 6grencilerin yaptiklar: hatalar diisiiniildiigtinde 6grenme/6gretme
ortaminda gorev alan dgretmenlerin olasilik konusunun dgretiminde dikkatli olmalar1 ve yap-
tiklar1 tahminleri bilimsel agiklamalarla desteklemeleri gerekmektedir.
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Ek A. Kavramsal Geligim Testinde Ogrencilere Sorulmus Soru Maddeleri

A —
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Geligtirilen Bilgisayar Destekli Ogretim Materyalinden Ornek Arayiizler

EK B. Uygulamanin Son Saatinde(6.saatte) Kullanilan ve Sadece Flash MX 2004 Yazilimu

Kullanilarak Gelistirilmis Ogrenci Kavram Haritasi

Yénerge: Bu kavram haritasinda iki tiir bogluk vardir. Bosluklarm biiytik boltiimii cevap kontrol
diigmesi olan bosluklardir. Bu bosluklara yazmaniz gereken kavramlar veya olasihik formiilleri kavram
haritasmn en alt boliimiinde karisik bir sekilde verilmistir. Bu bosluklara yazacagimnz kavramlarin veya
formiillerin dogrulugunu cevap kontrol diigmesi ile kontrol edebilirsiniz. Ancak cevap kontrol diigmesi
olmayan bosluklara ise grup olarak 6zgiir diistincelerinizi yaziniz. Bosluklar1 doldururken, verilen her

bir cevapta grup elemanlarinin sonug tizerinde uzlasmas: gerekmektedir.
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0 ihe L urmsindn degerter ulie

Ek C. Uygulama siirecinde Dreamweaer ve Flash MX 2004 yazilimlar1 birlikte kullamilarak
yapilandirilan ve HTML ortaminda 6grencilere sunulan 30 araytizden olusan materyalden bir
ornektir. Ogrenciler her bir arayiizde istenenleri yapip, cevaplarmi cevap kontrol diigmesi ile
kontrol edebilmektedirler. Eger cevaplar1 yanlis ise cevap kontrol diigmesi yanls yaptiniz uya-
risinda bulunmaktadir, cevaplar1 dogru ise cevap kontrol diigmesi ile dogrulugunu teyit ederek
ileri butonu ile bir sonraki araytize gecebilmektedirler. Ayrica gerektiginde geri butonu ile bir
onceki arayiize de gecebilmektedirler.
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Arastirmalarda iki Asamali Kiimeleme
(Two-Step Clustering) Analizi ve Bir Uygulamasi

Two-Step Clustering Analysis in Researches:
A Case Study

Murat KAYRI*

Oz
Problem Durumu: Heterojen olan bir veri setinin elde edecegi tanumlayici istatistik ve pa-
rametre tahminleme denklem degerlerinin sapmali olacag: bildirilmektedir. Heterojen
olan veri setinin homojen olan alt sinuf ya da kiimelere boliinmesinden sonra elde edilen
istatistiksel calismalarin daha saglikli sonuclara sahip oldugu literatiirde bildirilmekte-
dir. Egitim bilimleri arastirmalari icin veri setindeki birey ya da degiskenlerin ¢ok ol-
mas1 durumunda iki asamali kiimeleme analizinin uygulanabilirligi calismamn temel
problemini olusturmaktadir.
Aragtirmamn amaci: Bu ¢alismada, genel amaci gruplanmamus verileri benzerliklerine
gore kiimelemek olan iki asamal1 kiimeleme analizi ele alinmistir. Kiime sayis1 husu-
sunda bir 6n bilginin olmadig1 durumlarda kullanilabilen iki asamali kiimeleme anali-
zinin avantaj ve dezavantajlari irdelenmistir. Ozellikle gizli siuf (latent class) ve kiime
analiz (cluster analysis) ileri istatistik tekniklerinin log-olabilirlik (log-likelihood) uza-
yinda verileri nasil grupladif1 ve yine ayni uzay icerisinde kullanmis oldugu Bayesci
bilgi ve Akaike bilgi ol¢titlerinin (BIC, AIC) nasil bir fonksiyon tistlendikleri actklanma-
ya calisilmustir. Araghirmanin Yéntemi: Orneklem olarak Dogu Anadolu bolgesindeki bii-
yiik bir tiniversitede okuyan 608 6grenciye ait bir veri seti incelenmistir. Bu veri setine
ait 7 adet degisken kullanilmistir. Bu verilerden i tanesi stirekli degisken (6ss puani,
mekik skoru, o6bp), geriye kalan dort degisken ise kategorik 6zellik arz etmektedir (ba-
ba meslegi, lise mezuniyet kolu, bolge ve cinsiyet) . Bu 7 degisken merkezli 608 birey
kiimelenmistir. 608 bireyden olusan veri setine iki asamali kiimeleme yontemi kulla-
nilmustir.
Bulgular ve Sonuglar: Bu calismanin sonucunda, log-olabilirlik temelli Bayesci bilgi krite-
ri (BIC)dogrultusunda 608 birey ortak ozellikleri bakimindan (7 degisken merkezinde)
7 kiimeye anlaml bir sekilde boltinmiisttir. iki asamali kiimeleme analizinin siirekli ve
kategorik verileri bir arada kiimeleyebildigi gozlemlenmistir. Yine bu ¢alismada iki a-
samal1 kiimeleme analizinin stirekli ve kategorik degiskenleri kiimelemede bazen yeter-
siz kaldig1 bulgusuna rastlanmistir. Bununla birlikte stirekli degiskenleri ideal diizeyde
kiimeleyebildigi kabul edilmistir.
Oneriler: Egitim bilimcilerin karisik (sophisticated) istatistik igerikli aragtirmalarinda bu
tiir ileri diizey istatistikleri bilingli bir sekilde kullanmalar1 6nerilmektedir. Bu calisma
ile iki asamali kiime analiz tekniginin bilimsel calismalara farkl: bir 1s1k tutacag: duisti-
niilmektedir.
Sinirliliklari ile birlikte iki asamali kiimeleme analizinin homojen olmayan biiyiik veri
setlerine uygulanabilirligi kanisia varilmstir.
Anahtar Sozciikler: Kiime analizi, iki asamali kiimeleme analizi, Bayesci bilgi ol¢titii,
egitim bilimleri

* Yrd.Dog.Dr. Yiiziincti Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesi, mkayri@yyu.edu.tr
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Abstract

Problem Statement: It is known that the result of descriptive statistical and the
estimations of parameter will be bias for heteregenous data set. After dividing
heteregenous data set into homogeneous subpopulations or clusters, the result of
statistical analysis will be more robust and unbiased. The aim of this study was to show
the applicability of two-step cluster analysis in the educational sciences.

Purpose of study : In this study, the two-step cluster analysis has been examined which
creates memberships (individual or variable) for different groups according to
similarity sides of variables. The advantage and disadvantage of two-step cluster
analysis has been determined. It is not an obligation to know the number of clusters
firstly. Two-step cluster analysis tries to determine optimal sub-population number.
Especially, latent class and cluster analysis techniques have been identified according to
log-likelihood distance measurement and this study explains how to consist the groups
by using log-likelihood criterion. Also Bayesian information and Akaike’s information
criterions have been examined versus log-likelihood.

Methods: The sample was consisted of 608 individuals. Some variables which belong to
these individuals were examined. Seven variables were used in this sample. The 3 of
these variables were scale (oss grade, sport performance, oobp). The rest of these
variables (occupation of father, graduation of lise branch, region and gender) were
categorical (nominal or ordinal). Two-step cluster analysis were used for this
experimental study.

Findings and Results: At the end of this study, seven clusters were determined by using
Bayesian information criterion (BIC) according to the similarity of the variables. It was
recommended to use BIC versus AIC to get optimal cluster number. It was observed
that both scale and categorical variables were handled succesfully by using two-step
cluster analysis. Also it was observed that two-step cluster analysis was more effective
for scale variables.

Conclusions and Recommendations: At the end of the study, the article concludes that the
two-step cluster analysis seems to be more efficient in analysing the similar data and
verdict analysed in this study for experimantal studies in the educational fields. Despite
of some unefficent sides of two-step cluster analysis can be used in the educational
fields consciously.

Keywords: Cluster analysis, two-step cluster analysis, bayesian information criterion,
educational sciences.

Bilimsel arastirmalarda istatistige dair degerlendirmeler oldukca onem arz etmektedir. Veri
setine gore (deneysel desen) tercih edilecek istatistik metodu, tizerinde ¢alisma yapilan olgu ya
da olayin gegerliligi ve giivenirliligi izerinde oldukga dnemli bir etkiye sahiptir. Ozellikle veri
setinin karmasik oldugu durumlarda arastirmacinin saglam (robust) ve sapmasiz (unbiased) bir
yontem belirlemesi gerekmektedir. Bundan dolay1 mevcut istatistiklerin ve ileri teknik yontem-
lerin (multivariate, latent class gibi) arastirmacilar tarafindan bilinmesi gerekmektedir. Bu amag
dogrultusunda, veri setinin homojen alt gruplara ayirmasini hedef alan iki asamali kiimeleme
analizi (two-step clustering analyses) bu ¢alismada ele alinmustir.

Degisik karakterlerin evren igerisinde bulundugu durumlarda, evren icin elde edilecek ta-
nimlayici istatistigin ya da bu evrene iliskin yapilacak olan parametre tahminlemesinin sapmali
olabilecegi diistintilmektedir (Duncan, Susan, Strycker, & Okut, 2002a). Aslinda bu durum, ev-
ren i¢in olmasi gereken homojenlik varsayimi ile yakindan ilgilidir. Test istatistiklerinin uygu-
lanabilirligi normallik varsayimi kadar, homojenlik varsayimini da gerektirmektedir. Ama cogu
arastirmalarda bunun cok dikkate alinmadig1 diistintilmektedir. Birey ya da degiskenlerin tek
evrenden gelememe durumu, tercih edilecek istatistik yontemini belirlemede oldukca cnemli-
dir. Bu nedenlerden dolay1, veri setine dahil olunan degiskenlerin tek bir evrenden gelememe
siiphesi kiimeleme analizinin baslangicini olusturmaktadir. Yani kiimeleme ihtiyaci, homojenite
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varsayimini saglamlastirma ihtiyacindan dolay1 ortaya cikmustir (Lance & Williams, 1967). Bu
anlamda, kiime analizinin genel amaci, gruplanmamus verileri benzerliklerine gére kiimelemek
ve arastirmacitya uygun, ise yarar ozetleyici bilgiler elde etmede yardimci olmaktir (Otlu &
Alpar, 2006). Yine ayn sekilde, kiimeleme analizi bir veri setinin farkli gruplar icerip icermedi-
gini belirlemek ve eger iceriyorsa bu gruplari tespit etmek icin kullanilan ¢ok degiskenli istatis-
tiksel yontemlerin genel adidir (Celik, Satici, & Celik, 2005; Wu, Milton, Hammand, & Spear,
1999; Everitt, 1994). Ayrica son yillarda kiimeleme ya da smuflandirma (classification) teknikleri
dogru ve sapmasiz analiz (tanimlayici istatistik ve parametre tahminlemeleri igin) 6zelliklerin-
den dolay1 tercih edilmektedirler (Kayri & Gokdas, 2006, Duncan Susan, Strycker, & Okut,
2002b). Kiimeleme analizi, diger ¢ok degiskenli istatistik metotlarindan farkli olarak, normallik,
dogrusallik ve homojenlik varsayimmlarindan ziyade degiskenlerin “uzaklik degerlerini
(distance value)” olcti kabul etmektedir. Zira, s6z konusu uzaklik degerleri 6nemsenen varsa-
ymmlar1 (normallik, homojenlik gibi) kendi igerisinde normale doniistiirebilmektedir (Chiu,
Fang, Chen, Wang, & Jeris, 2001; Beckstead, 2002; Tathdil, 1996; Celik ve ark., 2005).

Veri setindeki degiskenlerin ayni veri tipine sahip olmas1 durumunda asama sirali (hiyerar-
sik) kiimeleme yontemi kullanilirken; kiime sayis1 konusunda bir 6n bilginin var olmas1 duru-
munda ise, asama sirali (hiyerarsik; K-ortalama) olmayan kiimeleme yontemi kullanilmaktadir.
Kiime sayis1 konusunda bir ¢n bilginin olmamasi ve veri setinde siirekli ve kategorik degisken-
lerin bir arada bulundugu durumlarda ise iki asama siral1 (2-step cluster analyses) kiimeleme
yontemi tercih edilmelidir (Ozdamar, 2002). iki asamali kiimeleme analizi uygun kiime sayisini
bir takim Gteleme (iterasyon) teknikleri ile otomatik olarak belirlemektedir. Genel itibariyle sii-
rekli degiskenlere parametrik testler ve kategorik degiskenlere parametrik olmayan (non-
parametric) testlerin uygulandig: bilinmektedir. Cok degiskenli yari-parametrik test istatistikle-
rinin disinda kullanilan yontemlerin (parametrik-parametrik olmayan), karma desenli degis-
kenleri (siirekli ve kategorik bir arada) parametre tahminleme agisindan giiclii ve saglam bir se-
kilde yordayamadig diistintilmektedir. Bu da, elde edilecek olan analiz sonuglarinin sapmali
olabilecegi stiphesini beraberinde getirmektedir. Ciinkii genel anlamdaki test istatistikleri (z, t,
x2, f, Mann-Whitney U, Kruskal Wallis, korelasyon ve regresyon analizleri gibi) parametrik ve
parametrik olmayanlar seklinde ele alinir; parametrik testler genel itibariyle siirekli degisken
icerikli veri setlerine uygulanirken, kategorik agirlikli veri setlerine ise parametrik olmayan test-
ler uygulanmaktadir. Bu ayrimdan dolayi her iki degiskenin bir arada bulundugu deneme de-
senleri rahatlikla bu testlerle (klasik metotlar) yiiriitilememektedir. Bu anlamda, kiimeleme
analiz teknigi hem stirekli hem de kategorik degiskenleri ayni1 deneme deseninde ytirtitebilmek-
tedir (Zhang, Ramalerishnon, & Livny, 1996). iki asamali kiimeleme analizi, karisimli modeller
(mixture model) gibi cok degiskenli istatistikler bu 6zelliklerinden dolay1 yari-parametrik (se-
mi-parametric) sinifa yerlestirilmektedir. Ayrica ¢ok biiyiik veri setlerine uygulanabilirligi ve
elde edilen kiimeler ile uyum saglamayan gozlemlerin (noise) istendiginde veriden ayiklanabi-
liyor olmasi iki asamali kiimeleme analizinin diger avantajlarindandir (Otlu & Alpar, 2006).
Kiime analizinde; veri setindeki degiskenlerin bagimsiz oldugu, her stirekli degiskenin normal
dagilim (Gaussian distrubition) gosterdigi ve kategorik degiskenlerin de multi-nomial dagilim
gosterdigi kabul edilmektedir (Fienberg, 1987).

Bilindigi tizere, cok degiskenli analiz (multivariate), veri yapilarina ve grup gozlemleri sek-
linde iki farkl sinifta ele alinmaktadir. Veri yapilar1 g6z 6niinde bulundurularak ytiriitiilen ana-
lizler genel itibariyle temel bilesenler analizi (principles component analysis) ve faktor analizi
(factor analyses) seklindeyken, grup gozlemlerine (clustering) dayali analizler ise diskriminant
analiz (discriminant analysis) ve kiimeleme analizi ( iki asamali ve k-ortalamalr) seklindedir
(Dillon & Goldstaein, 1984). Goriildiigii tizere kiimeleme analizi, cok degiskenli analiz ailesinin
grup gozlemleme (group observation) alt sinifinda ele alinmaktadir. Bununla birlikte kiimeleme
analizi veri setinin durumuna gore benzer ozellikleri tasiyan degiskenleri uzaklik kriteri
(distance criterion) ile bir araya getirmektedir. Bu uzaklik kriterleri; log-olabilirlik (log-
likelihood) ve oklid uzaklik olctisti (Euclidean distance measurement) olarak bilinmektedir.
Log-olabilirlik hem siirekli hem de kategorik degiskenlerin bir arada yiiriitiildiigii veri setlerin-
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de kullamlirken, Oklid kriteri sadece stirekli degiskenlerin oldugu veri setlerinde kullanilmak-
tadir. Bu anlamda Log-olabilirligin daha kapsayict bir matematige sahip oldugu diisiintilebilir
(Otlu & Alpar, 2006). Boylece kiime analizi, biitiin veriler arasinda bir uzaklik matrisi (distance
matrix) olusturmaktadir. Uzaklik matrisi ile birlikte kullanilan 6teleme stiregleri (iteration) ben-
zer bireyleri ayn1 kiimeye yerlestirmektedir. Kiimeleme analizindeki degiskenlerin kiimeleme
asamasl da MacQueen algoritmasi ile yapilmaktadir (Yuqing, Xiangdan, & Shang, 2003; John-
son & Wichern, 1992). Bu algoritma siirecinde evrenin optimal olarak kag kiimeye ayrilmas1 ge-
rektigi tizerine kullamilan iki tane kriter kullanilmaktadir. Bu kriterler; Bayesci bilgi olctitii
(Bayesian Information Criterion; BIC) ve Akaike bilgi olctitii olarak bilinmektedir. Bu iki kriter
de evrenin sahip oldugu log-olabilirlik degeri tizerine kuruludur (Peel & McLaclhan, 2000). Ev-
ren i¢in ideal kiime sayisinn tespitinde her iki olctitiin bir arada karsilastirmali olarak kullanil-
mas1 onerilmektedir (Muthen & Muthen, 2002 ; Yesilova, 2003, Roeder, Lynch, & Nagin, 1999;
Wang & Putterman, 1998). Ancak uygulamalarda genel bir kani olarak, kiime ve benzeri sinf-
lama tekniklerinde (karisimli analiz - mixture analysis, karisik analiz-mixed analysis, gizli sinif-
latent class modeller gibi) Bayesci bilgi kriterinin daha tutarli kiimeler olusturdugu kabul edil-
mektedir (Yang, 1998; Kayri, 2006). Bundan dolay: kiimeleme analizleri i¢in ilgili istatistik paket
programlarinda BIC seceneginin isaretlenmesi daha uygun diisiiniilebilir. Zira, BIC log-
olabilirlik degerini daha gercel bir zeminde hesaplayabilmekte ve bu dogrultuda ideal kiime
say1sint belirleyebilmektedir.

Kiime analiz teknigi hemen hemen biitiin istatistik paket programlarinda (SPSS, Minitab,
Statistica, SAS gibi) ytirtitiilebilmektedir. Kiime analizine tabi tutulan veri setlerinin program
ciktilar1 genelde 3 asamali olmaktadir. Bunlar: 1) Kiime dagilim tablosu, 2) Kiime profil tablosu
ve 3) Frekans tablosu seklindedir. Kiime dagilim tablosunda elde edilen her bir kiimeye ait dii-
sen frekans sayist (n) ve bu frekans sayisina ait ytizdelik oranlar yer almaktadir. Kiime profil
tablosunda ise stirekli degiskenlere ait ortalama degerler ve bu ortalama degerlere ait standart
sapma degerleri yer almaktadir. Frekans tablosu ise sadece kategorik degiskenlere ait frekans
ve yiizdelik oranlarimn iceren degerler tasimaktadir. Bu tablolar aracilig: ile arastirmaci olustu-
rulan her kiime icin detayl bilgilere ulasabilmektedir. Ayrica diger siniflama tekniklerinde ol-
dugu gibi kiime analizinde de veri setindeki her bir degiskenin hangi kiimeye dustugi
(membership) hesaplanabilmektedir ve istatistik paket programlar1 bu imkani arastirmaciya
sunmaktadir.

Yontem
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

iki asamali kiimeleme analizinin uygulandig1 veri seti, Dogu Anadolu bolgesindeki biiyiik
bir tiniversitede okuyan 608 tgrenciden olusmaktadir. Bireylere ait veriler gériisme yolu ile top-
lanmustir. Soz konusu veri setine iligkin bilgiler, ilgili tiniversitede yapilmis olan 6zel yetenek
sinavina bagvuran adaylardan dekanlik izniyle toplanmustir. iki asamali kiimele yonteminin is-
levselligini ol¢mek tizere; veri seti, hem stirekli hem de kategorik degiskenlerden olusturulmus-
tur. Veri setinde toplam 7 adet degisken bulunup; 3’1 stirekli degisken olup, geriye kalan 4 de-
gisken ise kategoriktir. Bireylere ait stirekli degiskenler : Oss puani, ortadgretim basar1 puam ve
bireylerin dayaniklilik testlerinden almis olduklar1 puanlardir. Ayni sekilde veri setinde bulu-
nan bireylere ait kategorik degiskenler ise: Cinsiyet, baba meslegi, bolge ve bireylerin mezun
oldugu lise alanlaridir. Karma desenli veri setlerine gelisigiizel parametrik ya da parametrik
olmayan testler uygulanamamaktadir. Bu durumlarda bilinen ve kullanilan parametrik-
parametrik olmayan testlerin kararli, isabetli parametre tahminleme yapamadiklar1 gercegi, a-
rastirmacilar1 yari-parametrik testlere (karisimli modeller, chaid analizi, kiimeleme analizi gibi)
zorunlu kilabilmektedir. Bu arastirmadaki bilingli veri seti se¢imi de (kategorik ve siirekli de-
giskenler bir arada) iki asamali kiimeleme analizinin kullanimini gerektirebilmektedir. Bu dog-
rultuda iki asamal1 kiimeleme analizinin kullanim avantaji ve simirhiliklarinin incelenmesi bu ¢a-
lismada hedef tutulmaktadir.



Egitim Aragtirmalari 93

Kategorik degiskenlerden cinsiyet; 1-bayan, 2-erkek seklinde kodlanmustir. Baba meslegi
degiskeni iginse 7 meslek ele alinmis olup, bu meslekler: 1- memur, 2- is¢i, 3- emekli memur, 4-
emekli isci, 5- esnaf, 6- vefat, 7- diger seklinde kodlanmustir. Bolge degiskeninde, Tiirkiye’deki
7 bolge asagidaki gibi kodlanmistir: 1- Dogu Anadolu, 2- Giineydogu Anadolu, 3- Karadeniz, 4-
Ic Anadolu, 5- Akdeniz, 6- Marmara, 7- Ege bolgesi. Bireylerin mezun olduklari lise branslar1 da
Ogrenci Secme Yerlestirme Merkezi'nin (OSYM) tanumlamis oldugu; 1- sayisal, 2- esit agirlik, 3-
sozel, 4- spor, 5- dil kollaridir. Bu kodlamalar dogrultusunda kategorik veriler stirekli degisken-
ler (6ss, 06bp, mekik) ile birlikte veri tabanina aktarilmustir.

iki asamal1 kiimeleme yontemi ile, benzer (similarity) 6zellikleri tagiyan bireyler ayni kiime
altina alinacaktir. 7 degisken esas alinarak yapilacak olan kiimeleme analizi, Log-olabilirlik u-
zaklik olctisii ile ortak bireyler icin alt kiimeler (cluster) olusturacaktir. Ciinkii, Log-olabilirlik
hem siirekli hem de kategorik degiskenlerin bir arada bulundugu durumda kullanilmaktadir.
Ayrica veri setinin 6n bilgi olarak kag kiimeye ayrilacag: da bilinmediginden dolay, iki asamal1
kiimeleme yontemi tercih edilmistir. Evrenin ideal olarak kag alt kiimeye ayrilmasi durumu igin
de Bayesci bilgi kriteri (BIC) kullanilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Stirekli ve kategorik degiskenlerden olusan veri setinin kiimelenmesine yonelik “iki asamali

kiimeleme analiz teknigi” kullanilmistir. BIC kiimeleme kriteri, veri setinin 7 kiime seklinde ele
almmasi gerektigine karar vermistir. S6z konusu bu 7 kiimeye ait dagilim tablo 1'de verilmistir.

Tablo I

Kiime Dagilum

N %

1 141 23,2

2 78 12,8

3 74 12,2

g 4 77 12,7
g 5 69 11,3
6 76 12,5

7 93 15,3

Toplam 608 100,0

Tablo 1, 608 bireyden olusan evrenin 7 kiime seklinde alinmasi gerektigini gostermektedir
(Bayesci bilgi kriterine gore). Buna gore birinci kiimede 141 birey (%23,2) ortak 6zellik sunmak-
tadur. Tkinci kiime ise 78 bireyden (%12,8) olusmustur. Benzer sekilde, tiginci kiime 74 (%12,2),
dordiincti kiime 77 (%12,7), besinci kitme 69 (%11,3), altinc1 kiime 76 (%12,5) ve son olarak ye-
dinci kiime ise 93 (%15,3) bireyden olugsmaktadir. Bu kiimeler benzer 6zellik tasiyan bireyleri
bir cat1 altinda tutmustur. Bagka bir anlamda, herhangi bir kiimedeki bireyler, diger kiimeler-
deki bireylere benzerlik gostermemektedir seklinde de yorum yapmak miimkiindiir.

Bilindigi tizere kiimeleme analizi, stirekli ve kategorik degiskenlere ait ayr1 profiller olus-
turmaktadir. Bu baglamda, analiz sonucu elde edilen siirekli degiskenlere ait profil tablo 2'de
gosterilmistir.
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Tablo IT
Elde Edilen Yedi Kiimenin Siirekli Degiskenler Acisindan Tanimlayic Istatistikleri

MEKIK 0ss OOBP
Std. Std. Std.
Ortalama  Sapma Ortalama Sapma Ortalama Sapma
1 68,198 14,526 211,100 18,788 80,928 6,393
2 113,923 16,213 216,629 17,600 79,400 6,205
3 111,864 17,647 217,833 16,513 78,086 6,560
g 4 112,324 14,526 217,880 17,648 77,496 6,778
X 5 109,304 18,343 217,176 16,417 77,479 5,795
6 114,631 16,745 216,152 18,503 78,088 6,691
7 112,365 15,432 220,072 15,751 78,462 6,661

Iki asamal1 kiimeleme analizi evreni yedi kiimeye ayirdiktan sonra, siirekli degiskenler igin
tanimlayici istatistik profilleri olusturmustur. Bu sayede, evrenin hi¢ de benzer tzellik tasiyan
bireylerden olusmadig: belirlenmistir. Bu durum sonucunda, evrendeki onemli detaylar gorii-
lebilmekte ve arastirmaciya daha gercekei detaylar sunulabilmektedir. Tablo 2, birinci kiimede-
ki 141 bireyin diger kiimelerdeki bireylerden farkl olarak (dissimilarity); 68.198 * 14.526 mekik
skoruna, yine ayni bireylerin 211.100 + 18.788 6ss puanina ve 80.928 + 6,393 ortadgretim basar1
puanina sahip olduklar1 gozlenmektedir. Diger kiimeler de birinci kiimedekine benzer sekilde
tabloya bakarak yorumlanabilir. Ancak kiime 1’deki bireylerin mekik skorlarina ait diisiik de-
ger, bu bireylerin bayan olabilecekleri stiphesini beraberinde getirebilmektedir. Zira calisma ev-
renindeki 141 bayan sayisi, kiime 1'deki 141 sayisi ile tam basa bas orttismektedir. Bu durum
kategorik verilere ait frekanslarin tespit edilmesiyle de teyyid edilebilir.

Tablo III
Elde Edilen Yedi Kiimenin Cinsiyet Degiskeni Acistndan Frekans Dagilimi

Kadin Erkek

f % f %

1 141 100,0 0 0
2 0 ,0 78 16,7
3 0 ,0 74 15,8
g 4 0 ,0 77 16,5
g 5 0 0 69 14,8
6 0 0 76 16,3
7 0 ,0 93 19,9
Toplam 141 100 467 100

Tablo 3, kategorik olan cinsiyet degiskeninin kiime dagilimim gostermektedir. Kiime 1'de
yer alan 141 bireyin cinsiyeti tiimiiyle bayan olup, ortak 6zellikler tasiyan diger erkek bireyler
ise diger kiimelere dagilim halindedir. Birey sayis1 olarak en fazla benzerlik gosteren erkekler
(93 birey) kiime 7’de birikmis durumdadir. Diger kiime elemanlar1 da, veri setine dahil edilen
degiskenlere (6ss, mekik skoru, oobp, baba meslegi, bolge, lise mezuniyet kolu) yakinliklar: sek-
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linde smuflandirilmislardir. Veri setinde yer alan “bolge” degiskeninin 6l¢iit alinmasi halinde iki
asamali kiimeleme analizinin olusturacag: alt siiflar asagidaki tabloda gosterilmektedir:

Tablo IV
Elde Edilen Yedi Kiimenin Bolge Degiskeni A¢isindan Frekans Dagilimi

Dogu Anadolu Giineydogu Karadeniz i¢ Anadolu
f % f % f % f %
1 91 222 29 234 12 343 9 2,5
2 47 11,5 7 56 6 17,1 18 45,0
3 44 10,8 16 12,9 14 40,0 0 0
Y 4 77 18,8 0 ,0 0 0 0 0
g 5 0 0 53 427 3 8,6 13 32,5
6 57 13,9 19 15,3 0 0 0 0
7 93 22,7 0 0 0 0 0 0
Top- 409 100,0 124 100 35 100 40 100
lam

Tablo 4'tin incelenmesi halinde, “bolge” degiskeni agisindan yapilan kiimelemede 409 bire-
yin Dogu Anadolu bolgesinde ikamet ettigi bulgusuna rastlanilmistir. Bu bireyler tasimis ol-
duklar1 ortak 6zellikleri bakimindan alt kiimelere yerlestirilmistir. Dikkati ¢eken bir unsur, kii-
me 5’e hicbir adayin yerlestirilmedigidir. Tablo 3’e bakildiginda besinci kiimede 69 bireyin yer
aldigidir. Siirekli degiskenleri iceren tablo 2 de bu bireylerin tanimlayici 6zelliklerini goster-
mektedir. Tablo 4’e gore bu 69 bireyin 53 tanesi Giineydogu, 3'ii Karadeniz, 13'i ise I¢ Anadolu
bolgelerine yerlestirilmistir. Goriildiigii tizere, kiime analizi bireylerin biitiin degiskenler karsi-
sindaki ortak tutumunu (uzaklik; distance) dikkate almaktadir. Zaten bu mantik dahilinde kii-
meler olusturmaktadir. Yine tablo 4, 124 bireyi Giineydogu Anadolu Bolge’sine dahil etmistir.
Bu bolgede yer alan bireyler de diger degiskenler karsisindaki duruslarina gore alt kiimelere
yerlestirilmistir. Benzer sekilde 35 birey Karadeniz, 40 birey de Ic Anadolu bolgelerine yerlesti-
rilmisglerdir.

Bireylerin mezun olmus olduklari lise alaninin 6l¢iit alinmasi halinde iki asamalr kiimeleme
analizinin olusturdugu alt siniflar tablo 5'de gosterilmektedir.
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Tablo V

Elde Edilen Yedi Kiimenin Lise Mezuniyet Kolu Degiskeni Acisindan Frekans Dagilum

Sayisal Esit agirlik Sozel Spor Dil
£ % £ % f % f % i %
1 11 200 73 282 43 175 11 256 3 600
2 0 727 4 15 3 12 29 674 2 400
3 0 0 74 286 0 0 o 0 0 0
: 4 0 0 77 297 0 0 o 0 0 0
g 5 4 73 31 120 31 126 3 70 0 0
6 0 0 o 0 76 309 0 0 0 0
7 0 0 0 0 9% 38 0 0 0 0
Toplam 55 4000 259 1000 246 1000 43 1000 5 1000

Frekans dagilimina gore; 55 birey sayisal, 259 birey esit agirlik, 246s1 sozel, 43'ti spor ve 5
birey de dil alanlarindan liseden mezun olmuslardir. Digerlerinde oldugu gibi, lise mezuniyet
kolu degiskeni, ortak ozellik tasiyan bireyleri 7 kiimeye dagitmistir. Kiimeleme analizi hem sii-
rekli hem de kategorik degiskenleri bir arada smflayabilmektedir. Bu yolla arastirmaci detay
bilgilere sahip olabilmektedir.

Son olarak, arastirmaya dahil edilen bireylerin baba mesleklerine iliskin kiimeleme analizi ince-
lenmistir. Baba meslekleri agisindan elde edilen kiime frekans dagilimi tablo 6'te gosterilmistir:

Tablo VI

Elde Edilen Yedi Kiimenin Baba Meslegi Degiskeni Acisindan Frekans Dagilum

Dogu Anadolu Giineydogu Karadeniz I¢ Anadolu

£ % i % £ % £ %
1 91 22 29 3,4 12 34,3 9 25
2 47 115 7 56 6 171 18 45,0

3 4 10,8 16 12,9 14 40,0 0 0

2 4 77 18,8 0 0 0 0 0 0
g > 0 0 53 427 3 8,6 13 325

6 57 13,9 19 153 0 0 0 0

7 % 2,7 0 0 0 0 0 0
Toplam 409 100,0 124 100 35 100 40 100

Tablo 6, 7 kiime i¢in baba meslek dagilimini gostermektedir. Her bir meslek grubu 7 kiime
icerisine tasinmis durumdadir. Hicbir ortak 6zellik bulundurmayan kiimeler 0 (sifir) seklinde
analiz sonucu elde edilmistir. Boylece veri setinde mevcut olan biitiin degiskenler ortak ozellik-
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leri bakimindan degerlendirilmistir. Kiime analiz teknigi log-olabilirlik uzaklik kriteri ile biitiin
olan evreni 7 kiimeye bolmiistiir. Degisken sayis1 arttik¢a kiime sayis1 da degisecektir.

Tartisma ve Oneriler

iki asamali kiimeleme analizi, hem siirekli hem de kategorik verileri bir arada analiz edebi-
len cok degiskenli istatistik yontemlerinden biridir (Everitt, 1994). Bu ¢alismada 6zellikle egitim
bilimcilerin degiskenlik arz eden (homojen olmayan) veri setlerinde uygulayabilecekleri kiime
analiz teknigi ele alinmistir. Genel itibariyle evren icin olmasi gereken kiime sayis1 bilinmedi-
ginden; bu ¢alismada kiime sayis1 otomatik tespit edilen iki asamali kiime analiz teknigi ince-
lenmistir. Ancak diger kiimeleme analiz teknikleri de (asama sirali olan/olmayan hiyerarsik; k-
ortalama gibi) 6zellikleri bakimindan ele alinmuistir. 608 bireyden olusan veri seti, 7 degisken-
den (6ss, mekik, odbp, cinsiyet, baba meslegi, bolge, lise mezuniyet kolu) olusmaktadir. Biittin
ozellikleri bakimindan evrenin homojen olmadig: stiphesi dogrultusunda, veri seti iki asamal
kiime analiz teknigi ile test edilmistir. Bayesci bilgi kriteri (BIC) ile evrenin homojen olmadig1
tespit edilmistir. Bayesci bilgi kriteri, evreni ortak 6zellikler bakimindan 7 kiimeye ayirmustir.
Kiime sayisinn tespitinde Akaike bilgi kriteri de kullanilabilirdi. Ancak literatiiriin tavsiye et-
mis oldugu Bayesci bilgi kriteri analiz stirecinde etkin kilinmistir (Yang, 1998). Bu ¢alismadaki
veri seti, kategorik ve stirekli degiskenler icerdiginden uzaklik kriteri olarak log-olabilirlik belir-
lenmistir. Clinkd, diger uzaklik kriteri (Oklid) sadece degiskenlerin biittiniiyle stirekli oldugu
durumlarda kullanilmaktadar.

Genel itibariyle iki asamali kiime analiz tekniginin stirekli ve kategorik verileri saglikli bir
sekilde kiimeleyebildigi gézlemlenmistir. Ancak literatiirde, kiime analizinin siirekli degisken-
leri daha iyi kiimeleyebildigi belirtilmistir (Otlu & Alpar, 2006). iki asamali kiimeleme analizi
kategorik ve stirekli degiskenleri bir arada yiiriitmede giicliikler cekebilmektedir. Bu durum bu
calismadaki veri setinde de kismen hissedilmistir. iki asamali kiimeleme analizi veri setinde
mevcut bulunan 141 bayan: digerlerinden ayirarak bir kiimeye almistir (kiime 1), ancak 141
bayam da kendi icerisinde alt kiimelere ayirma beklentisini gerceklestirememistir. Bunu yap-
mamus olmasi, iki asamal1 kiimeleme analizinin kategorik ve stirekli degiskenleri bir arada ana-
liz etme zayiflig1 stiphesini artirmaktadir. Bu bilimsel bulgu sonucunda egitim bilimcilerin veri
setlerinde mevcut bulunan degiskenlerin hassasiyetlerine nem vermeleri gercegi bir daha 6-
nem kazanmustir. Ancak, bu zayif yoniine ragmen iki asamali kiimeleme analizinin ¢ok biiytik
veri setlerinde, verilerin optimal yonetimi (management of data) icin rahathikla kullanilabilecegi
de isaret edilmistir (Zhang ve ark., 1996).

Biittinii kategorik degisken olan (anket; likert tipi gibi) veri setlerinde de iki asama kiime
analizi bagar1 ile kullanilabilmektedir (Celik ve ark., 2005). Genel olarak kiime analiz teknikleri,
evreni homojen kiimelere ayirip; stirekli degiskenler icin tanimlayicr istatistikler, kategorik de-
giskenler icin de frekans dagilimlart olusturmaktadir. Bu kiimelere iliskin parametre
tahminlemeleri (kestirim) yapilamamaktadir. Evrene ait homojen alt smiflar (sub-population)
olusturma ve olusturulan alt siiflar icin parametre tahminlemeleri icin “gizli smuf (latent
class)” analiz teknikleri onerilmektedir (Kayri, 2006; Duncan ve ark., 2002a). Yine literattir, gizli
sinif istatistik metotlariin (mixture modeling; karisimli modelleme gibi) daha kararli (coherent)
kiimeler olusturdugu ve bu siniflar icin elde edilen parametre tahminlemelerinin de saglam
(robust) oldugunu belirtmistir (Clogg, 1995).

Sonug olarak, iki asamali kiimeleme analizinin egitim bilimleri arastirmalarinda da 6zellikle bii-
yiik veri setlerinde kullanulabilirligi gosterilmistir. Stirekli ve kategorik verileri bir arada analiz edebi-
len iki asamal kiimeleme analizi, biittinii kategorik olan anket tipi veri setlerinde de rahatlikla kulla-
nilabilmektedir. Veri seti olarak kullanilan 608 bireye ait veriler, ortak degiskenler acisndan basari ile
(BIC ile) kiimelenebilmistir. Smurhiliklari ile birlikte iki asamali kiimeleme analizinin homojen olma-
yan biiyiik veri setlerine uygulanabilirligi karusma varilmistir.
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Egitim Fakiiltesi Ogretim Elemanlarinin
Tiikenmislik Diizeyleri

Burn Out Syndrome Levels of
Education Faculty Academic Staff

Rityam KUCUKSULEYMANOGLU*

Oz
Problem Durumu: Son yillarda hem 6rgiit hem de calisanlarin 6niindeki en 6nemli teh-
ditlerden biri mesleki tiikenmisliktir. Universite 6gretim elemanlar: karsilastiklar1 giig-
litkkler nedeniyle her gecen giin daha fazla titkenmektedirler. Bu nedenle tiniversite 6g-
retim elemanlarimin cesitli degiskenlere gore tiikenmislik diizeylerini belirlemek ge-
rekmektedir.
Aragtirmamin Amact: Bu galismanin amact Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesinde go-
rev yapan Ogretim elemanlarimin mesleki tiikenmisliklerini cinsiyet, medeni durum,
yas, alan, calisma siiresi, akademik unvan, UDS/ KPDS puanlarina gore duygusal tii-
kenme, duyarsizlasma ve kisisel basar1 boyutlarindaki tiikenmislik diizeylerini belirle-
mektir.
Aragtirmamin Yontemi: Arastirma betimsel bir calisma olup veri toplama araci olarak
“Maslach Mesleki Titkenmislik Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Toplama Formu” uygulanmis-
tir. Orneklem 106 6gretim elemamindan olusmaktadir. Toplanan veriler Mann-Whitney
U analizi ile ¢6ziimlenmistir.
Bulgular: Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi 6gretim elemanlarmin cinsiyet ve mede-
ni durum degiskenleri dikkate alindiginda kadmlarin ve bekar 6gretim elemanlarinin
daha yiiksek tiikenmislik yasadigs, tiim alt boyutlarda 21-30 yas grubu arasindaki 6gre-
tim elemanlarimin daha fazla tiikendikleri saptanmustir. Calistiklar: alanlara gore dgre-
tim elemanlarinin tiitkenmislik diizeyleri farkliliklar gosterirken, calisma siiresine gore
hicbir alt boyutta istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmamuistir. Akademik unvan
incelendiginde tiim alt boyutlarda arastirma gore duygusal tiikkenme alt boyutunda
UDS/KPDS dil sinavlarindan 50 den daha diisiik ve 50-64 arast puan alanlar daha yo-
gun bir tilkenmislik yasamaktadirlar.
Oneriler:Ogretim elemanlar1 titkenmisliklerine neden olan faktorler konusunda biling-
lendirilmelidirler. Ogretim elemanlarina stres yonetimi, motivasyon, iletisim, kriz yone-
timi gibi konularda dtizenli olarak hizmet ici egitim verilmelidir.
Anahtar Sozciikler: Titkenmislik, egitim fakiiltesi, 6gretim elemarn

Abstract

Problem Statement:As burn out syndrome is one of the most important problems for the
organizations while they are performing their activities, it seen necessary to determine the
burnout levels of university academic staff due to different variables.

Purpose: The purpose of the study was to inverstigate burn out levels of Uludag University
Education Faculty academic staff on  exhaustion, depersonalization and personel
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accomplishment subscales according to sex, marital status, age, field of study, experience,
academic title, UDS/KPDS (Foreign Language Test) grade variables.

Method: The study was a descriptive one in which the data were collected with “Maslach
Burnout Inventory” and “Personal Information Gathering Form”. The sample of the study
was 106 academic staff. Data were analyzed by Mann Whitney U test.

Findings: Findings show that exhaustion, depersonalization and personel accomplishment
subscales scores differ according to sex, marital status, age, field of study, experience,
academic title, UDS/KPDS (Foreign Language Test) grade variables.

Recommendations: Academic staff should be trained about the factors of their burn out and in
service training about motivation, stres management, communication and crisis
management should be given to them to overcome their burn out syndrome.

Keywords: Burn out, education faculty, academic staff

Giintimiiz isveren ve calisanlarini en ¢ok rahatsiz eden konulardan biri ¢alisanlarin uzun stireli
ve yogun stres yasamasinin sonucunda ortaya ¢tkan mesleki tiikenmisliktir. Mesleki tiikenmisligin
hem 6rgiit hem de calisan icin ciddi ve 6nlenmesi zor bir takim sonuglar doguracag gercegi orgtitle-
rin oniindeki nemli bir tehdittir. Tiikenmislik, duygusal tiikenme, duyarsizlasma ve kisisel bagar1
olmak tizere ti¢ boyutlu bir sendrom olarak agiklanmaktadir (Maslach, Schaufeli ve Leiter, 2001).
Duygusal tiikenme ile kisinin yipranmasi, enerjisinin azalmasi, bitkinlik ifade edilmektedir. Duyar-
sizlasma, kisinin ise yonelik ideal ve coskularim kaybetmesi, hizmet verdigi kisilere kars1 aldiris et-
meyip olumsuz tepkilerde bulunmasi durumudur. Kisisel basarimn azalmast ise duygusal tiikenme
ve duyarsizlasmaya paralel olarak kisinin yeterlik duygusunun azahp yok olmasidir. Titkenmislige
neden olan etkenler kisisel ve orgiitsel nedenler olarak ikiye ayrilmaktadir. Yas, medeni durum, ise
asir1 baglilik, kisisel beklentiler, giidiilenme yollari, performans, kisiler arasi bigcimsel olmayan iliskiler
gibi nedenler kisisel nedenlerdir. Isin niteligi, calisilan orgiit yapist ve orgiit iklimi, haftalik calisma
stiresi, rol belirsizligi, orgtitsel karara katilamama, orgiit ici iliskiler gibi nedenlerde orgtitsel nedenler
olarak degerlendirilmektedir (Izgar, 2001, s. 11).

Universitelerde gorev yapan 6gretim elemanlart 6zellikle son yillarda birgok sorun yagamaktadir.
Universitelerin yonetsel ve 6rgiitsel sorunlary, {iniversitede calismanin 6zellikle belli alanlarda cazibe-
sini yitirmesi, 6zel sektoriin sundugu farkl ve tatmin edici secenekler, 6gretim elemanlarmin tiniver-
site ve fakiilte yonetimlerinde etkililiginin azalmasi, 6gretim elemanliginin toplum icinde saygmligi-
nin azalmasi gibi nedenler bircok basarili akademisyenin tiniversitelerden uzaklasmasina yol agmak-
tadir. Ogretim elemanlarmm karsilagtiklar giigliikler giderek daha fazla titkenmelerine neden olmak-
tadir. Bu durumu 6nleyebilmek igin tiniversitelerin bazi 6nlemler almas geregi kaginilmazdir. Bu 6n-
lemleri alabilmek icin 6ncelikle 6gretim elemanlarimnin titkenmislik diizeylerini belirlemek ve bu dog-
rultuda bir takim eylem planlar1 hazirlamak gerekmektedir.

Egitimde kaliteyi arttirabilmenin en dnemli unsurlarmdan biri &gretmendir. Ogretmenlik meslegi
de egitim ortamlarinda kisilerin etkisinde kaldiklar1 6zgiin ve yogun stresorler nedeniyle titkenmislik
icin ytiksek risk grubu olan bir meslektir (Baysal, 1994, s. 48). Nitelikli 6gretmen adaylar yetistirebil-
mek icin Egitim Fakiiltelerinde gérev yapan 6gretim elemanlarina uygun calisma ve kendilerini gelis-
tirebilme olanaklar1 saglanmalidir. Sorunlarla ugrasan bir 6gretim elemann etkili bir egitim sunmasi
beklenemez. Bu nedenle Egitim Fakiiltelerinde gorev yapan ¢gretim elemanlarimn tiikenmislik dii-
zeylerinin arastirilmasi, niteligin gelistirilmesine zemin hazirlayacaktir.

Bu aragtirmanin amact Uludag Universitesi (U.U.) Egitim Fakiiltesi ogretim elemanlarmm tii-
kenmislik diizeyleri tizerinde etkili olabilecek bagimsiz degiskenleri ortaya koymaktir. Bu amagla a-
sagidaki sorulara yamt aranmustir.

1. U.U. Egitim Fakiiltesinde gorev yapan &gretim elemanlarmm duygusal tiikenmiglik (DT),
duyarsizlasma (D) ve kisisel basar1 (KB) alt 6lcek puanlarina gore titkenmislik diizeyleri nedir?

2. U.U. Bgitim Fakiiltesinde gorev yapan 6gretim elemanlarinin cinsiyet, medeni durum, yas,
alan, caligma stiresi, akademik unvan ve UDS/ KPDS puanlarma gore DT, D ve KB boyutlarmdaki
titkenmislik diizeyleri arasmda anlaml fark var midir?
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Yontem

Bu aragtirma U.U. Egitim Fakiiltesinde gorev yapan &gretim elemanlarmm goriislerine dayali o-
larak betimsel tarama modelinde gergeklestirilmistir. Arastirmanin evrenini Egitim Fakiiltesinde go-
rev yapan 138 ogretim eleman: olusturmaktadir. Arastirmada evrenin tiimiine ulasilmaya ¢alisilmis
ve analizler 106 6gretim elemanin yanitladigy veri toplama araglariyla yapilmistir. Arastirmada veriler
“Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Elemanlarinn Tiikenmiglik Diizeylerini Belirleme Ol-
cegi” ile toplanmustir. Veri araci iki boliimden olusmaktadir. flk bslimde calisanlarin titkenmislik
diizeyleri tizerine etkili olabilecegi diistintilen cinsiyet, medeni durum, yas, alan, tiniversitede ¢calisma
stireleri, akademik unvan ve UDS/ KPDS puanlari olmak {izere toplam 7 madde yer almaktadir. A-
racm ikinci boliimiinde ise “Maslach Tiikenmislik Olgegi” yer almaktadir. Maslach ve Jackson tara-
findan (1981) gelistirilip Ergin (1993) tarafindan Tiirkiye icin uyarlamasi ve gecerlik giivenirlik calis-
mast yapilan Slgek Likert tipinde toplam 22 maddeden olusmaktadir. Ug alt 6lgekten olusan 6lgegin
“DT” alt 6lcegi, 9 maddeden, “D" alt 6lcegi 5 maddeden “KB” alt 6lcegi ise 8 maddeden olusmakta-
dir. Her alt 6lcegin puaru o alt Slcege ait maddelerden alman toplam puana esittir. Izgar (2001),
“Maslach Tiikenmislik Olgegi” puanlama anahtarma gore dlgegin puanlanmasinda su Slgiitlere baki-
labilecegini ifade etmektedir:

Yiiksek Normal Diisiik
Duygusal Tiikenme 27 ve tizeri 17-26 0-16
Duyarsizlasma 13 ve tizeri 7-12 0-6
Kisisel Basar1 0-31 32-38 39 ve tizeri

Verilerin Analizi

Aragtirmadan elde edilen verilerin istatistiksel ¢oziimlemesinde SPSS programindan yararlanila-
rak Mann-Whitney U testi kullamlnustir.

Bulgular
Bu boltimde arastirmadan elde edilen bulgular yanit aranan sorular siralamast ile verilmistir.
Cinsiyetlerine Gore Ogretim Elemanlarimn Tiikenmiglik Diizeyleri

Ogretim elemanlarinin cinsiyet degiskenine gore tiikenmislik diizeylerine iliskin bulgular tablo
1’de yer almaktadir.

Tablo I
Cinsiyetlerine Gore Ogretim Elemanlarinin Tiikenmislik Diizeyleri
Alt Olgekler  Cinsiyet N e MR SR 8] P
DT E 53 24.54 46.20 2448.50 1017.500 021
K 52 2859 59.93 3116.50
D E 53 9.32 51.92 2751.50 1320.500 711
K 52 1023 54.11 2813.50
KB E 53  44.03 58.37 3093.50 1093.500 068
K 52 42.09 47.53 2471.50

DT alt dlceginde, kadin 8gretim elemanlarinin puan ortalamasi 28.59 erkeklerin ki 24.54 tiir.
Erkek ve kadin 6gretim elemanlarinin DT alt tlceginde ortalamalar1 arasinda anlaml bir fark
olup olmadigin1 belirlemek icin yapilan Mann-Whitney U testi 0.5 diizeyinde istatistiksel olarak
anlamli bir fark oldugunu gostermistir. DT alt dlceginde kadin 6gretim elemanlar: erkeklere go-
re daha fazla tiikenmislik gostermislerdir. D alt 6lceginde, erkeklerin puan ortalamas: 9.32 ka-
dinlarm ki 10.23 tiir. Bu alt lcekte ogretim elemanlarmin titkenmislik diizeyleri normal simurlar
icerisindedir. Istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmasa da kadmlarin tiikenmislik puanla-
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rmin daha yiiksek oldugu dikkat cekmektedir. KB alt clceginde, erkeklerin titkenmislik puanla-
11 44.03, kadinlarinki 42.09 dur. Titkenmislik puanlar1 agisindan erkek ve kadin dgretim eleman-
lar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml1 bir fark bulunamamustir. Ancak her iki grubun oldukca
diisiik diizeyde titkenmislik yasadiklar: goriilmektedir.
Medeni Durumlarina Gére Ogretim Elemanlarimn Tiikenmislik Diizeyleri

Ogretim elemanlarinin medeni durum degiskenine gore tiikkenmislik diizeylerine iligskin
bulgular tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo IT
Medeni Durumlarina Gére Ogretim Elemanlarinin Tiikenmiglik Diizeyleri
- Medeni =
Alt Olgekler Durum N o MR SR U P
DT Evli 81 25.32 49.52 4011.50 690.500 016
Bekar 25 30.08 66.38 1659.50
D Evli 81 9.16 49.80 4033.50 712.500 025
Bekar 25 11.64 65.50 1637.50
KB Evli 81 43.66 56.17 4549.50 796.500 107
Bekar 25 41.48 44.86 1121.50

DT alt olgeginde, evli 6gretim elemanlarimin puan ortalamasi 25.32, bekarlarin ki 30.08 dir.
Bekar 6gretim elemanlari evli olanlara oranla daha yiiksek diizeyde tiikenmislik gostermisler-

dir. D alt dlceginde, evli 6gretim elemanlar1 (X=9.16) ile bekarlar (X=11.64) arasinda istatistik-
sel olarak anlaml1 bir fark elde edilmistir. Bekar 6gretim elemanlarinin evlilere gore daha fazla
duyarsizlasma yasadiklar: gézlenmistir. KB alt dlgeginde, evli 6gretim elemanlarinin tiikenmis-
lik puanlar1 43.66 iken bekarlarin ki 41.48 dir. Bu alt olcekte, erkek ve kadin 6gretim elemanlar:
acisinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir.
Yasa Gire Ogretim Elemanlarimn Tiikenmislik Diizeyleri

Ogretim elemanlarmin yas degiskenine gore titkenmislik diizeylerine iliskin bulgular tablo
3’de yer almaktadir.

Tablo III
Yasa Gore Ogretim Elemanlarimin Tiikenmislik Diizeyleri
1::;(?;1- Yas N a7 MR sd x2 P Arlzf::‘rl?h
DT 21-30 (A) 22 31.09 71.50 3 17.200  .001 A-B, A-C,
3140 (B) 41 26.59 54.49 A-D
41-50 (C) 24 26.41 52.04
51-60 (D) 18 20.44 3114
D 21-30 (A) 22 12.95 70.61 8.829 032 A-B, A-C,
31-40 (B) 41 8.97 47.93 A-D
41-50 (C) 24 8.95 49.83
51-60 (D) 18 8.66 50.47
KB 21-30 (A) 22 41.04 39.84 9.655 022 A-B, A-C,
31-40 (B) 41 43.90 58.52 A-D

41-50 (C) 24 41.79 4746

51-60 (D) 18 45.77 66.53
DT alt 6lgeginde, 21-30 yas arasindaki 8gretim elemanlarinin puan ortalamalar: 31.09, 31-40
yas arasindakilerin 26.59, 41-50 yasindakilerin 26.41, 51-60 yas araligindakilerin 20.44 tiir. Bu alt
Slcekten alinan puanlar tizerinde yapilan analiz, gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml1 bir
fark oldugunu gostermistir. 21-30 yas grubundaki 6gretim elemanlarinin diger yas grubundaki
ogretim elemanlarma oranla .001 diizeyinde anlamli bir sekilde daha fazla tiikenmislik goster-
dikleri saptanmustir. D alt 6lgeginde, 21-30 yas arasindaki 6gretim elemanlarinin puan ortala-
malar1 12.95, 31-40 yas arasindakilerin 8.97, 41-50 yasindakilerin 8.95, 51-60 yas araligindakilerin
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8.66 tiir. Bu alt slcekte 21-30 yas grubundaki 6gretim elemanlariin diger yas araligindaki 6gre-
tim elemanlarina oranla .05 diizeyinde anlaml bir sekilde daha fazla tiikenmislik gosterdikleri
saptanmustir . KB alt 6lceginde, 21-30 yas arasindaki dgretim elemanlarinin puan ortalamalar:
41.04 dur. 31-40 yas arasindakilerin 43.90, 41-50 yasindakilerin 41.79, 51-60 yas araligindakilerin
45.77 dir. KB alt olgeginde tiim yas gruplarinn tiikenmislik puan ortalamalar1 oldukca diisiik
cikmustir. Bu alt 6lgekten alinan puanlar {izerinde yapilan analiz 21-30 yas araligindaki 6gretim
elemanlarmin diger tiim yas grubundaki 6gretim elemanlarma oranla daha fazla tiikendiklerini
ortaya cikarmustir.

Alanlarina Gore Ogretim Elemanlarimn Tiikenmislik Diizeyleri

Ogretim elemanlarinin calistiklar alan degiskenine gore tiikkenmislik diizeylerine iligkin
bulgular tablo 4’'de yer almaktadir.

Tablo IV
Alana Gore Ogretim Elemanlarinin Tiikenmislik Diizeyleri
Alt = Anlaml1
Olcekler Alan N o MR sd X2 P fark
DT Egitim Bilimleri 44 2568 5059 4 1993 737
Sosyal Bilimler 40 27.52  65.00
Fen Bilimleri 4 2875  46.33
Saglik Bilimleri 9 2444  57.09
D Egitim Bilimleri(A) 44 9.9 54.61 1.823 .016 A-B, A-C
Sosyal Bilimler(B) 40 9.60 5013 D-C,D-B
Fen Bilimleri(C) 4 8.50 59.00
Saglik Bilimleri(D) 9 9.88 4944
KB Egitim Bilimleri(A) 44 4181  47.63 4502 .010 A-D
Sosyal Bilimler(B) 40 4357  49.50
Fen Bilimleri(C) 4 4275  69.22

Saglik Bilimleri(D) 9 4666  55.64

DT alt olceginde, Sosyal Bilimler (:)TC=27.52) ) ve Fen Bilimleri (:)TC=28.75) alanlarinda gorev

yapan 6gretim elemanlarmin, Egitim Bilimleri (X=25.68) ve Saglik Bilimleri (X=24.44) alanla-
rinda gorev yapan ogretim elemanlarina gore daha fazla tiikendikleri goriilmiistiir. Bu alt 6l-
cekte gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark olmadig1 saptanmistir. Yalnizca tiim
alanlar arasinda Fen Bilimleri ve Sosyal Bilimler alaninda ¢alisanlarin daha ¢ok titkenmislik ya-
sadig1 goriilmektedir. D alt 6lgeginde, tiim alanlarda gorev yapan 6gretim elemanlarinin tii-
kenmislik diizeyleri; Egitim Bilimleri (=9.9), Sosyal Bilimler (::=9.60), Fen Bilimleri (2=8.50)
ve Saglik Bilimleri (X=9.88) normal seviyededir. Egitim ve Saglik Bilimleri alaninda calisan
Ogretim elemanlar1 Fen ve Sosyal Bilimler alanlarinda ¢alisanlara gore duyarsizlasma 6lgeginde
daha fazla tiikenmislik yasadiklari ortaya ¢ikmaktadir. KB alt dlgeginde, tiim alanlarda gorev
yapan dgretim elemanlarinin tiikenmislik dtizeyleri Egitim Bilimleri (X=4l.81), Sosyal Bilimler
(#=43.57), Fen Bilimleri (2=42.75) ve Saglik Bilimleri (24=46.66), oldukca diisiik gikmustir. KB
alt dlgeginde alanlar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark saptanmustir. Saglik Bilimleri
alaninda ¢alisanlarin Egitim Bilimleri alaninda galisanlara gore daha fazla tiikendikleri sonucu-
na ulasilmistir.

Caligma Siiresine Gore Ogretim Elemanlarinin Tiikenmislik Diizeyleri

Ogretim elemanlarmin galisma stiresi degiskenine gore titkenmislik diizeylerine iligkin bul-
gular tablo 5 de yer almaktadir.
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Tablo V
Ogretim Elemanlarmn Uludag Universitesinde Caligma Siirelerine Gére Tiikenmiglik Diizeyleri
Alt Calisma = 2 Anlaml:
Olgekler Siiresi N x MR sd X P Fark
DT 0-4 18 29.72 6553 6 12.049 061
5-8 27 2948 64.39

9-12 24 25.29 47.58
13-16 7 2441 47.41
17-20 8 21.25 35.13
21-24 9 24.11 46.17

>25 3 21.00 36.17
D 0-4 18 11.72 62.94 3.633 726
5-8 27 10.11 52.85

9-12 24 9.66 53.94
13-16 7 9.05 52.65
17-20 8 7.37 40.50
21-24 9 8.11 47.22

>25 3 10.33 57.50
KB 0-4 18 41.38 42.42 6.885 332
5-8 27 42.62 49.72
9-12 24 43.00 53.67
13-16 7 44.41 60.85
17-20 8 45.00 69.81
21-24 9 45.00 61.39
>25 3 42.00 43.83

DT alt slgeginde, U. U. Egitim Fakiiltesinde 0-4 y1l arasinda calisanlar 29.72, 5-8 yil calisan-
lar 29.48, 9-12 yil calisanlar 25.29, 13-16 yil calisanlar 24.41, 17-20 y1l calisanlar 21.25, 21-24 yil
calisanlar 24.11 ve 25 yil ve daha fazla ¢calisanlar 21.00 puan almuslardir. Bu alt boyutta calis-
ma siireleri agisindan istatistiksel olarak anlaml: bir fark saptanmamustir. Ancak, ¢aligma siiresi
0 ile 8 y1l arasimnda degisen 6gretim elemanlarinin duygusal tiitkenmislik diizeyleri ortalamalari-
nin calisma stireleri 9 yildan fazla olan 6gretim elemanlarindan daha yiiksek oldugu goriilmiis-
tiir. D alt dlgeginde, kurumda 0-4 yil arasinda calisanlarn 11.72, 5-8 yil calisanlarin 10.11, 9-12
yil calisanlarin 9.66, 13-16 yil calisanlarm 9.05, 17-20 yil calisanlarin 7.37, 21-24 yil ¢alisanlarin
8.11 ve 25 yil ve daha fazla ¢alisanlarin 10.33 puanlarimu aldiklar: goriilmiistiir. Bu alt boyutta
calisma stireleri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmasa da kurum da 0-4 yil
arasinda calisanlarin daha fazla titkendikleri goriilmiistiir. KB alt olceginde, kurumda 0-4 yil
arasinda calisanlarin 41.38, 5-8 yil calisanlarm 42.62, 9-12 yil calisanlarin 43.00, 13-16 yil calisan-
larin 44.41, 17-20 yil calisanlarin 45.00, 21-24 yil calisanlarm 45.00 ve 25 yil ve daha uzun siire-
dir calisanlarin 42.00 puan aldiklar goriilmiistiir. Bu 6lcekte istatistiksel olarak anlamli bir fark
elde edilmezken tiim dgretim elemanlarinin ¢alisma siiresi farki olmaksizin oldukga duisiik dii-
zeyde tiikenmislik gosterdikleri sonucuna varilmustir.

Akademik Unvanlarima Gore Ogretim Elemanlarimn Tiikenmiglik Diizeyleri

Ogretim elemanlarmin akademik unvan degiskenine gére tilkenmislik diizeylerine iligkin
bulgular tablo 6'da yer almaktadir.
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Tablo VI
Akademik Unvanlarina Gére Ogretim Elemanlarimin Tiikenmislik Diizeyleri
Alt Ol- Akademik N 3 MR sd X2 P Anlaml
cekler Unvan sd Fark

DT Prof. Dr. (A) 2 2900 5925 5 5536. .003 C-D, F-D
Dog. Dr. (B) 4 2250 41.00
Yrd. Dog. Dr.(C) 24 2833 57.00
Ogr. Gor. (D) 46 2558 5094
Okutman (E) 17 2480 49.02
Ar. Gor. (F) 13 30.69 69.19

D Prof. Dr. (A) 2 1000 57.00 2739 012 F-D,F-E,
Dog. Dr. (B) 4 9.25 57.50 C-D,C-E
Yrd. Dog. Dr.(C) 24 891 4531
Ogr. Gor. (D) 46 1035 54.06
Okutman (E) 17 952 5490
Ar. Gor. (F) 13 1138 61.15

KB Prof. Dr. (A) 2 4650 68.75 4306 .011 C-D,C-A,F-
Dog. Dr. (B) 4 4600 6825 DF-A
Yrd. Dog. Dr.(C) 24 4200 48.04
Ogr. Gor. (D) 46 4352 56.71
Okutman (E) 17 4429 5624
Ar. Gor. (F) 13 41.07 4281

Akademik unvan degiskenine gore DT alt odlceginde, Prof. Dr. 29.00, Dog. Dr. 22.50, Yrd.
Dog. Dr. 28.33, C)gretim Gorevlisi 25.58, Okutman 24.80, Arastirma Gorevlisi 30.69 puan elde
etmistir. Bu alt 6lgekte akademik unvanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark saptan-
mustir. Arastirma gorevlisi ve Yrd. Dog. Dr. unvanina sahip ogretim elemanlarinin tiikenmislik
diizeyleri 6gretim gorevlilerine gore daha yiiksek bulunmustur. D alt 6lgeginde, Prof. Dr. 10.00,
Dog. Dr. 9.25, Yrd. Dog. Dr. 891, Ogretim Gorevlisi 10.35, Okutman 9.52, Arastirma Gorevlisi
11.38 puan elde etmistir. Bu alt 6lgekte akademik unvanlar arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir fark saptanirken arastirma gorevlileri ve Yrd. Dog. Dr. unvanina sahip 6gretim elemanlar1
Ogretim gorevlisi ve okutmanlara gore daha fazla titkenmislik yasamaktadirlar. KB alt 6lcegin-
de, Prof. Dr. 46.50, Dog. Dr. 46.00, Yrd. Dog. Dr. 42.00, Ogretim Gorevlisi 43.52, Okutman 44.29,
Arastirma Gorevlisi 41.07 puan elde etmistir. Akademik unvanlar arasinda istatistiksel olarak
anlaml1 bir fark saptanmistir. Arastirma gorevlisi ve yardimci dogentler 6gretim gorevlisi ve
profesor unvanlarina sahip 6gretim elemanlarma gore kisisel basar1 alt boyutunda daha fazla
tiikenmislik yasamaktadirlar

UDS ve KPDS Puanlarin Gore Ogretim Elemanlarimin Tiikenmiglik Diizeyleri

Ogretim elemanlarinin UDS ve KPDS Puan degiskenine gore titkkenmislik diizeylerine ilis-
kin bulgular tablo 7’de yer almaktadir.
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Tablo VII
UDS/ KPDS Puanlarina Géore Ogretim Elemanlarimin Tiikenmislik Diizeyleri
Alt UDS/KPDS - Anlaml:
Ol- b N % MR sd X2 P iy

cekler uani ar’

DT Girmedim (A) 31 2555 5628 7 18480 .010 B-C, B-D,
<50 (B) 16 2893  33.00 B-F, B-G
50-54 (C) 10 2590  47.85
55-59 (D) 8 3137 6443
60-64 (E) 6 3216 6150
65-69 (F) 10 2660  70.89
>70 (G) 25 26.70 3353

D Girmedim (A) 31 8.38 49.33 17.261 .016 D-A, D-B
<50 (B) 16 950  33.20 D-C, D-F
50-54 (C) 10 10.00  51.31 E-A, E-B
55-59 (D) 8 14.62  63.50 E-C, E-F
60-64 (E) 6 16.50  57.31 G-A, G-B,
65-69 (F) 10 10.20  72.39 G-CG-F
>70 (G) 25 848  50.16

KB Girmedim (A) 31 4222 5097 8.615  .041 C-A,CB
<50 (B) 16 42.81 7030 C-D,C-F
50-54 (C) 10 4410  59.69 C-E,
55-59 (D) 8 4200 4053 G-A,G-B
60-64 (E) 6 4050  60.94 G-D, G-E
65-69 (F) 10 4250  27.67 G-F
>70 (G) 25 43.08 7250

DT alt 6lgeginde, UDS/KPDS smnavina “Girmedim” diyen &gretim elemanlar1 25.55, 50’den
az puan alanlar 28.93, 50-54 aras1 puan alanlar 25.90, 55-59 aras1 puan alanlar 31.37, 60-64 arasi
puan alanlar 32.16, 65-69 aras1 puan alanlar 26.60, 70 ve tizeri puan alanlar 26.70 puan elde et-
mislerdir. Bu alt olcekte elde edilen puanlar arasmnda anlaml: bir fark olup olmadigin belirle-
mek igin yapilan analiz sonucuna gore UDS/ KPDS yabanci dil sinavinda 50’den daha diistik
puan alanlar ve 60-64 arasi puan alanlar digerlerine oranla daha fazla tiikenmislik gostermis-
lerdir. D alt slgeginde, UDS/KPDS sinavina “Girmedim” diyenler 8.38, 50’den az puan alanlar
9.50, 50-54 arasi puan alanlar 10.00, 55-59 arasi puan alanlar 14.62, 60-64 arasi puan alanlar
16.50, 65-69 arasi puan alanlar 10.20, 70 ve tizeri puan alanlar ise 8.48 puan elde etmislerdir.
UDS veya KPDS'den 55-64 arast ile 70 ve iizerinde puan alan 6gretim elemanlarin tiikkenmis-
lik diizeyleri UDS veya KPDS smavina girmeyen, 55'den daha az ve 65-69 arasi puan alan 6gre-
tim elemanlarindan yiiksek oldugu saptanmistir (F=4.58, sd=7 ve 98, p<0.5). KB alt dlceginde,
UDS/KPDS smavina “Girmedim” diyen 6gretim elemanlar1 42.22, 50’den az puan alanlar
42.81, 50-54 aras1 puan alanlar 44.10, 55-59 aras1 puan alanlar 42.00, 60-64 arasi puan alanlar
40.50, 65-69 arasi puan alanlar 42.50, 70 ve tizeri 43.08 puan elde etmistir. KB alt 6lgeginde UDS
veya KPDS smavindan 50-54 arasi puan alanlarin 70 ve iizeri puan alanlara gore daha fazla tii-
kendikleri saptanmustir.(F=.952, sd =7 ve 98, p<.05).

Tartisma

U.U. Egitim Fakiiltesi 6retim elemanlarinin cinsiyet degiskenine gore titkenmislikleri ince-
lendiginde DT ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunarak, kadinlarin tiikenmislik diizey-
lerinin erkeklerinkinden daha yiiksek oldugu goézlenmistir. Bunun nedeninin kadmlarmn daha
duygusal bir yapiya sahip olmalar: ve Tiirk toplumunda meslekleri disinda iyi bir es ve ev ha-
nim1 olma kaygilarinin da onlarda enerji kayb: ve yorgunluga neden olmasindan kaynaklandig:
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diistintilmektedir. Elde edilen bu bulgu Murat'in (2003) Dicle Universitesi 6gretim elemanlar1
ile ytirtitttigii arastirma sonuglart ile 6rtiismektedir. Cinsiyet degiskeni dikkate alindiginda U.U.
Egitim Fakiiltesinde yiiriitiilen calisma Barut ve Kalkan'm (2002) Ondokuz Mayis Universitesi
ogretim elemanlarinin tiikenmislik diizeylerini inceledikleri calisma sonuglar1 ve Agaoglu, Cey-
lan, Kesim ve Madden’in (2004) Anadolu Universitesi aragtirma gorevlileri ile yaptiklar: calisma
sonuglari ile drtiismemektedir. D ve KB alt boyutlarinda kadin ve erkekler arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmasa da kadinlarin puan ortalamalarimin daha ytiksek oldugu goz-
lenmistir. Kadmnlar Tiirk toplumu icerisindeki rolleri nedeniyle daha fazla yipranmakta ve isleri
ile ilgili ideallerini daha cabuk kaybedebilmektedirler. Ote yandan birgok isyerinde kadinlara
kars1 uygulanan negatif ayrimciligm onlarin yeterlik duygusunun azalmasina neden olabilecegi
distintilmektedir.

Medeni durum degiskeni dikkate alindiginda DT ve D alt boyutlarinda bekar 6gretim ele-
manlar1 evlilere gore daha yiiksek tiikenmislik diizeyine sahiptirler. Bunun ana nedeninin be-
karlarm sorunlarin hicbir kaygr gozetmeksizin paylasabilecegi birinin bulunmamasi ve karsi-
lastiklar1 giticliiklerle tek basma karsi koyma durumunda bulunmalar: oldugu diisiiniilmekte-
dir. KB alt clceginde ise istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmasa da bekarlarin daha fazla
tiikenmislik yasadig1 dikkat ¢ekmektedir. Evli olanlarm sorunlarin: egleri ile paylasabilmeleri,
aile sorumlulugu tasimalarinin onlarin yasama dolayisiyla mesleklerine yonelik umutlarm
kaybetmelerini engelledigi diistintilmektedir. Barut ve Kalkan'm (2002) yaptiklar1 ¢alismada,
ogretim elemanlarmin medeni durumlarina gére DT diizeyleri arasinda anlamli bir fark olma-
dig1 bulunmusken, bekar gretim elemanlarinin evlilerden daha fazla D yasadiklar1 ve evli 6g-
retim elemanlarmin kendilerini bekarlara gore daha basarili olarak algiladiklar1 sonuglarmna u-
lagilmistir. Murat'in (2003) calismasinda ise DT alt 6l¢eginde anlamli bir fark bulunmazken, KB
ve D alt boyutlarinda ise bekar 6gretim elemanlari evlilere gore daha fazla titkenmislik diizeyi-
ne sahip olduklar: sonucuna ulasilmistir. Agaoglu ve arkadaslarinin (2004) arastirmasinda be-
kar olan arastirma gorevlileri D ve KB boyutlarinda evli olanlara gore daha ytiksek tiikenmislik
gostermislerdir. DT alt olceginde ise evli olanlarin daha yiiksek tiikenmislik yasadiklar1 sap-
tanmustir.

Yas degiskeni degerlendirildiginde DT alt boyutunda 21-30 yas grubu arasindaki dgretim
elemanlar: diger yas araligindakilere gore daha fazla titkenmislerdir. Bunun ana nedeninin 21-
30 yas araligindaki ogretim elemanlarinin hem mesleki hem de yasamsal alanlarda (akademik
calisma yapmak, evlenmek, ¢ocuk sahibi olmak vb.) daha ¢ok yipranmalar: oldugu dustiniil-
mektedir. 51-60 yas araliginda ise kisilerin genellikle is ve 6zel yasamlarinda belli bir diizen o-
turtmus olduklar icin daha az tiikenmislik yasadiklar1 sdylenebilir. D alt boyutunda 21-30 yas
araligindaki 6gretim elemanlar: diger tiim yas araligindaki 6gretim elemanlarma gore daha faz-
la titkenmislik yasamaktadirlar. Yas1 geng olanlari yasamdan, dolayisiyla kurumdan beklenti-
leri fazla olmasi, mesleki anlamda daha idealist olmalarimnin béyle bir sonucu beraberinde getir-
digi diisiintilmektedir. KB alt boyutunda 21-30 yas araligindaki 6gretim elemanlar: daha ¢ok
tikenmislik yasamaktadirlar. Akademik kariyer baglaminda degerlendirildiginde 21-30 yas
araligindaki gretim elemanlarinin yiiksek lisans ve doktora calismalarimn yiiriitme asamasimnda
olmalari, 41-50 yas araliginda ise artik akademik kariyerleri igerisinde belli bir noktaya ulasa-
bilmek kaygis1 KB alt boyutunda bdyle bir sonuca varilmasina neden oldugu diistiniilmektedir.
Barut ve Kalkan’in (2002) arastirma bulgular1 DT, D ve KB boyutlarinda, 21-30 yas grubundaki
ogretim elemanlarinin tiikenmislik diizeylerinin 31-40 yas grubundaki ¢gretim elemanlarma
gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Agaoglu ve arkadaslar1 (2004) ise 31- 40 yas araliginda-
ki arastirma gorevlilerinin 21-30 yas grubundakilere gore tiim alt boyutlarda daha ytiksek tii-
kenmislik yasadiklarmi saptamustir.

Ogretim elemanlarmin calistiklar: alanlara gore tiikkenmislik diizeyleri incelendiginde Fen
ve Sosyal Bilimler alanlarinda ¢alisanlarin Egitim ve Saglik Bilimleri alanlarinda ¢alisanlara go-
re DT diizeyleri daha yiiksek iken, duyarsizlasma alt dlceginde Egitim ve Saglik Bilimleri alan-
larinda calisanlar Sosyal ve Fen Bilimleri alanlarinda calisanlara gore daha fazla tikenmislik ya-
samaktadirlar. KB alt olceginde ise Saglik Bilimleri alanlarinda calisanlar Egitim Bilimleri ala-
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ninda ¢alisanlara gore daha yiiksek titkenmislik diizeylerine sahiptirler. Egitim Fakiiltesinin sa-
hip oldugu fiziksel kosullar (6grenci sayisi, laboratuar azligi, deney-gezi-gézlem olanaklarmin
kisitli olmasi) ozellikle uygulama gereginin yogun oldugu Fen ve Sosyal Bilimler alanlarinda
calisan dgretim elemanlari i¢in titkenmislige neden olabilecek onemli bir sorun olarak goriil-
mektedir. Ayrica Egitim Fakiiltelerine gelen 6grenci nitelikleri, 6gretim elemanlarmin ders yiik-
lerinin fazla olmasi, ders yiiklerinin disinda akreditasyon, stratejik planlama vb. ¢alismalarina
katiliyor olmasi 6gretim elemanlarinda yorgunluk ve yipranmaya neden olmaktadir. Egitim ve
Saglik Bilimleri alanlarinda calisanlar 6zellikle birlikte olduklar1 6grenci grubunun niteligi ve
yiriittiikleri programin igeriginden kaynaklanan eksiklikler nedeniyle mesleki ideal ve coskula-
rint kaybetmistir. U.U. Egitim Fakiiltesinde sadece Beden Egitimi ve Spor Boliimii 6gretim ele-
manlar1 Saghk Bilimleri alaninda ¢alistyor kabul edilmektedir. Akademik cevre icerisinde Sag-
lik Bilimleri alamina uygulanan kriterler Beden Egitimi ve Spor boliimii 6gretim elemanlar: icin
oldukca gii¢ kabul edilmektedir. Bu durumun Saglik Bilimleri alaninda yeterlilik duygusunun
azalmasina neden olabilecegi diistiniilmektedir. Barut ve Kalkan (2002) Saglik Bilimleri alanin-
da gorev yapan 6gretim elemanlarmin titkenmislik diizeylerinin Fen ve Sosyal Bilimler alanla-
rinda gorev yapan 6gretim elemanlarina gore DT 6l¢eginde daha yiiksek oldugu sonucuna ula-
silmistir. Agaoglu ve arkadaslar1 (2004) DT alt lceginde Saglik ve Fen Bilimleri alanlarinda go-
rev yapanlarin daha yiiksek tiikenmislik yasadiklar1 sonucuna ulasmistir. Anilan calismada D
alt 6lceginde Egitim ve Sosyal Bilimler alanlarinda ¢alisanlar, KB olceginde ise Egitim ve Fen Bi-
limleri alanlarinda calisanlarin daha yiiksek titkenmislik yasadigi saptanmuistir.

U.U.Egitim Fakiiltesinde galisma stiresi degiskenine gére 6gretim elemanlarinin tiikenmis-
lik diizeyleri incelendiginde hicbir alt boyutta istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmamus-
tir. Ancak tiim alt boyutlarda kurumda daha kisa siiredir calisanlarin daha fazla titkendikleri
gozlenmistir. Bunu en temel nedeni kisilerin ilk goreve basladiklarinda beklenti ve umutlarimin
fazla olmas1 oldugu diisiiniilmektedir. Zaman icerisinde kurum ici dinamiklerin 6grenilmesi,
belli bir stire ayn1 kurumda ¢alismis olmanin verdigi alisma ve yadirgamama tutumu 6gretim
elamanlarinda béyle bir sonuca ulasilmasina neden oldugu diistiniilmektedir. Barut ve Kalkan
(2002) ogretim elemanlarinin kurumda calisma stirelerine gore tiim alt boyutlarda anlamli bir
fark oldugu gozlenmistir. Bu farklilik, tiim boyutlarda daha kisa stiredir kurumda ¢alisanlarin
lehinedir. Izgar'mn (2001) calismasinda, okul yoneticilerinin tiikenmislik diizeylerinin mesleki
kidemlerine gore DT ve D alt boyutlarinda anlamli dlgtide farklilasmazken KB alt 6lgeginde
mesleki kidemlerine gore anlamli ol¢tide farklilasmakta oldugu gozlenmistir. Agaoglu ve arka-
daslar1 (2004) Anadolu Universitesinde galisma siiresi 9-12 yil arasinda degisen arastirma go-
revlilerinin ttim alt boyutlarda calisma siireleri 0-8 yil arasinda degisen arastirma gorevlilerin-
den daha yiiksek tiikenmislik yasadiklar: sonucuna ulagmustir.

U.U. Senatosunun aldig1 karar sonucu uygulanmaya baglamlan “Ogretim Elemani1 Atama
Kriterleri Yonetmeligi”nin diger pek cok tiniversite ile kiyaslandiginda 6zellikle arastirma go-
revlisi ve yardime1 dogent unvanina sahip 6gretim elemanlar icin oldukca ytiksek oldugu go-
riilmektedir. Bu uygulama tiikenmislik 6lgeginin ttim alt boyutlarinda kendini gostermistir.
Tum alt boyutlarda arastirma gorevlisi ve yardime1 dogentler daha fazla titkenmislik yasamak-
tadirlar. Atama kriterlerinin ytiksek olmas1 Yrd. Dog. ve arastirma gorevlisi kadrosundaki 6gre-
tim elemanlarinin kendilerini psikolojik ve duygusal yénden asir1 talebe maruz kalmis gibi his-
setmelerine ve birlikte calistiklar: kisilere kars1 olumsuz tavirlar sergileyerek tiikenmelerine ve
kendi yeterliliklerine kars: olumsuz gortislere sahip olmalarina neden oldugu diistintilmekte-
dir. Akademik unvan degiskenine gore elde edilen sonugclar veri toplama aracinin uygulandig:
dénemde yiirtirliige giren “U.U. Ogretim Elemani Atama Kriterleri” ile yakindan iligkili olabi-
lecegi diistintilmektedir. Barut ve Kalkan'in (2002) calismasinda DT ve D alt olgeklerinde do-
cent, yardime1 dogent ve dgretim gorevlisi unvanina sahip 6gretim elemanlarimin okutmanlar-
dan daha fazla tiikkendikleri goriilmistiir. Ogretim elemanlarmin KB algilar1 dikkate alindigin-
da profesorlerin, dogent ve yardimcr dogentlerden daha fazla tiikendikleri oldugu sonuglarina
ulasilmistir.
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Yabanci dil degiskenine gore DT alt boyutunda UDS/KPDS dil smavlarmdan 50 den daha
diisiik ve 50-64 aras1 puan alanlar daha yogun bir tiikenmislik yasamaktadirlar. Bunun ana ne-
deninin akademik kariyer sisteminde ilerleyebilmek i¢in yabanci dil smavlarindan en az 65 pu-
an alma 6nkosulunun olmasmin dgretim elemanlarmi oldukga fazla yipratmas: oldugu diisti-
niilmektedir. D boyutunda 55-64 ve 70 ve {izeri puan alanlar bu sinavlara hi¢ girmeyen veya
55’den daha az ve 65-69 puan alanlara gore daha fazla tiitkenmislerdir. Egitim fakiiltesi icerisin-
de 6gretim elemanlarinin biiyiik bir bolimii ya akademik kariyer icin gerekli olan 65 puamn
alamiyor ya da yabanci dil sinavinda 70 ve tizerinde bir puan alsa dahi diger kriterler (SSCI ya-
ym) yerine getiremiyorlardir. Bu durum 6gretim elemanlarinin islerine yonelik ideal ve cosku-
larini kaybetmelerine ve hem yaptiklari ise hem de kuruma kars1 aldirmaz bir tavir sergilemele-
rine neden olmaktadir. KB alt boyutunda yabanci dil sinavindan 50-54 arasi puan alanlarm 70
ve tizerinde puan alanlara gore daha fazla titkenmislik yasamalarinin ana nedeni ileri yaslarda
bir yabanci dil 8grenmenin giicliigii, bir dil bilinse bile kullamilmadiginda hizla unutulmasi,
yabanci dilde kaynak tarama aligkanliginin ¢ok yaygin olmamasi oldugu diistintilmektedir. Bu
degisken ile ilgili yapilmis baska bir arastirmaya ulasilamadig1 icin, benzer arastirma bulgulari-
na dayali bir karsilastirma yapilamamustir. Ancak Agaoglu ve arkadaslarimin (2004) arastirma
gorevlileri ile yaptig1 calismada UDS veya KPDS'den 50’den daha az puan alan arastirma go-
revlilerinin DT heniiz UDS veya KPDS smavina girmeyen, 6gretim elemanlarindan daha yiik-
sektir. UDS veya KPDS'den 50-54 arasi puan alan aragtirma gorevlilerinin D 6lgeginde ve KB
boyutlarindaki tiikenmislik diizeyleri diger gruptakilere gére daha ytiksek saptanmuistir.

Oneriler

Ulkemizde son yillarda arastirilmaya baglanan 6gretim eleman: titkenmisligiyle ilgili daha
fazla galismaya gereksinim oldugu anlasilmaktadir. Ogretim elemanlar: tiikenmisliklerine ne-
den olan faktorler konusunda bilinglendirilmelidirler. Ogretim elemanlarina stres yonetimi, mo-
tivasyon, iletisim, kriz yonetimi gibi konularda diizenli olarak hizmet ici egitim verilmelidir.
Kurumlar diizenli olarak 6gretim elemanlarimn tiikenmislik diizeylerini lcerek kurumsal iyi-
lestirmeleri yerine getirmelidirler.
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Ilkogretim 3. Sinif Tiirkce Dersinde Ozetleme ve
Not Alma Stratejilerinin Okudugunu Anlama ve
Kalicilik Uzerindeki Etkileri

Effects of Summary and Note Taking Strategies on
Reading Comprehension and Retention

Siikran TOK™, Necla BEYAZIT

Oz
Problem Durumu: Okudugunu anlama, okuyucularm metnin ne anlama geldigini bilme-
leri ve metni 6zetleyebilmeleridir. Bir takim arastirmalar, giintimiiz toplumunda oku-
dugunu anlamanin elestirel bir beceri oldugunu, ancak bazi ¢ocuklarin bu konuda ba-
sarisizlik gosterdigini saptamistir. Bazi arastirmalar 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirmek icin bilissel stratejilerin 6gretimini savunur.
Aragtirmamn Amaci: Bu arastirmanin amaci, ilkogretim 3. sinif Tiirkce dersinde 6zetleme
ve not alma stratejilerinin, okudugunu anlama ve kaliciliga etkisini incelemektir.
Yontem: Bu arastirma ontest-sontest kontrol gruplu deneme modelinde bir ¢calismadir.
Calisma Grubu: Arastirma, 2005-2006 ogretim yili ikinci doneminde 5 haftalik stirecte
Hatay iline bagli merkez ilcesindeki bir ilkogretim okulunda 3. siifa devam eden 103
ogrenci tizerinde gerceklestirilmistir.
Veri Toplama Araci: 1lkogretim tigiincti siif Tiirkge Dersi Programi’'nda éngértilen he-
defler cercevesinde belirtke tablosu hazirlanarak ve sinif 6gretmenleri, egitim bilimi ve
konu uzmarn goriisleri dogrultusunda diizeltmeler yapilarak 60 denemelik madde o-
lusturulup, toplam 174 dordiincii sinuf 8grencisine uygulanmistir. Deneme uygulamasi
sonucunda Okudugunu Anlama Basar: Testinin Cronbach-Alpha Giivenirlik Katsayis1
.91 olarak bulunmustur.
Verilerin Toplanmasi: Arastirma denencelerine yanut olacak verileri toplamak amaciyla
su islemler yapilmustir:
1. Uygulamaya baslamadan once, deney ve kontrol gruplarindaki 6gretmenlerin,
Tiirkge dersinde herhangi bir 6grenme stratejisi kullamip kullanmadiklarimn belirlemek
ve ayni zamanda geleneksel siniflar1 tanimlamak igin iki ders saati gézlenmistir.
2. Birinci deney grubunda “Ozetleme Stratejisi” ve ikinci deney grubunda not alma
stratejilerinden “Kes ve Yapistir” taktigi hazirlanan 6rnek metinler ve calisma yaprakla-
r1 kullanilarak ve 6grencilere model olarak (Rosenshine, 1995) alt1 ders saati stiresince
ogretilmistir. Kontrol grubunda bu asamalarda higbir islem yapilmamustir.
3. Her iki deney grubunda strateji 6gretimi bittikten sonra arastirmaci Tiirkce dersini 4
hafta boyunca, birinci deney grubunda, “Ozetleme stratejisine”, ikinci deney grubunda
not alma stratejilerinden “Kes ve Yapistir” taktigi ve kontrol grubunda geleneksel yon-
teme (metni sesli ve sessiz okuma, metni anlatma ve metinle ilgili sorular1 cevaplama)
gore hazirlanan ders planlarma gore islenmistir. Deneyin basinda tiim gruplarda ontest
olarak uygulanan okudugunu anlama basari testi, deneysel islemlerden sonra son test
ve her bir sontestin verilmesinden 4 hafta sonra kalicilik testi olarak verilmistir.

" Yrd.Dog.Dr., Mustafa Kemal Universitesi Egitim Fakiiltesi, stok@mku.edu.tr
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Bulgular: Calismadaki bulgular, Tiirkce dersinde kullanilan 6zetleme ve not alma (kes
ve yapistir) stratejilerinin, geleneksel egitim uygulamasina gére okudugunu anlama ve
kalicilik tizerinde daha etkili oldugunu ve deney gruplari arasinda ise anlaml bir fark
olmadigin gostererek, arastirmanin denencelerini dogrulamaktadir.

Anahtar sozciikler: Not alma,6zetleme stratejileri, okudugunu anlama

Abstract

Problem Statement: Reading comprehension means understanding the meaning of
passage and summary the passage. Some studies show that reading comprehension is
critical thinking skills but students are not successful in this topic. Recent studies
support that to develop reading comprehension, cognitive strategies should be taught.
Purpose of The Study: Purpose of the study is to examine the effect of summary and note
taking (copy and paste) strategies on 3rd grade students’ Turkish reading
comprehension.

Method: This study has pretest-post test control group research design.

Research Group: This study lasted 5 weeks with 3 rd grade 103 public elemantary school
students in Hatay.

Data Collection Instrument: Reading comprehension achievement test: To develop this
test, 60 items were prepared by considiring 3 th grade Turkish Course Curriculum aims.
This test were administered to 174, 4 th grade students. Result of the pilot study
showed that Croanbach Alpha reliability is .91.

Data Collection: To response to hypothesis these procedures were done.

1. Before treatment, 2 hours observation was performed to understand the which
strategies are used in Turkish course in control and experimental groups.

2. Six hours course were taught to 1 st experimental group exposed summary strategy
2 nd experimental group exposed to note taking (copy and paste) and using sample
passages and worksheet. Researcher was also role model in this 6 hours study
(Rosenshine, 1995). Student in control groups not any procedure meanwhile.

3. After training of teaching strategies in two exprimental group, researcher taught 1
st experimental group with “summary strategy”, 2 nd experimental with note taking
(copy and paste) strategy and control group with traditional instruction (silent and
loudly reading, explanation of passage, responding questions in reading). Pre-test and
post-test of reading comprehension achievement test” and 4 week later retention of this
test is administered.

Findings: This study examined the effects of summary and note taking (copy and paste)
strategies on reading comprehension and retention. The result of the study showed that
summary and note taking (copy and paste) strategies are effective reading
comprehension and retention but there is no significant difference between
experimental group. That indicate hypothesis are accepted.

Keywords: Summary, note taking strategies, reading comprehension

Egitim, bireyin bilgi ve becerilerini gelistirmenin kesintisiz bir stireci olmasmin yaninda, bi-
reysel gelisimi saglama ve bireyler, gruplar ve uluslararasi iliskiler kurma ve gelistirmede 6-
nemli bir rol oynar (UNESCO,1996). Egitimin bu misyonlarini yerine getirmesinde, Tiirkge dersi
6nemli bir aractir ve bu derste 6gretilmesi gereken becerilerden biri de okudugunu anlamadir.

Okudugunu anlama, okuyucularin metnin ne anlama geldigini bilmeleri ve metni 6zetleye-
bilmeleridir. Bir takim arastirmalar, giintimiiz toplumunda okudugunu anlamanin elestirel bir
beceri oldugunu, ancak bazi ¢ocuklarin bu konuda basarisizlik gosterdigini saptamistir
(National Reading Panel [NRP], 2000; Snow, 2001; akt. Connor; Morrison; Petrella, and Jocelyn,
2000). Ogrenciler, anahtar kelimeleri ve ctimleleri anlama, ctimleler aras1 bag kurma, bilgiyi an-
laml1 bir sekilde 6rgiitleme ve ilgi ve konsantrasyonu stirdiirme gibi birka¢c nedenden dolay1
okudugunu anlamada zorluk cekerler (Algozzine, 2002). Okudugunu anlamanin dgretilebilece-
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gi goristine ragmen (NRP, 2000), tictincti sif 6grencileri, dérdiincii simfa kadar okudugunu
anlamada gticliik cekmektedir (National Center for Educational Statistics, 2003; akt. Connor;
Morrison; Petrella, and Jocelyn, 2000). Bu durum 6grencilerin sosyal, egitsel yeteneklerini ve
diisiinme ve anlamay1 gerektiren bir ise girme olanagim etkiler (Castell, Isom, and Jordan,
2000).

Okudugunu anlamada zorluk ¢eken okuyucularin bu zorlugu asmalar1 onlara bilis ve bilis
otesi  stratejilerinin 6gretimine baghdir (Cooper, 1999; Shearer, Ruddell & Vogt, 2001). Bilissel
stratejiler bireysel 6grenme gorevleriyle ilgilidir ve bu gorevleri zihinsel ve fiziksel olarak yeri-
ne getirmede 6grenciler tarafindan kullamilir (O'Malley & Chamot, 1990; Echevarria, Vogt &
Short, 2000). Bu stratejilerden biride not almadir. Not alma, 6gretmenin ya da kitabin sundugu
bilgiyi, 6grencinin yeniden organize ederek kendi ciimleleri ile kendisi i¢cin daha anlaml hale
getirmesi, ana diisiinceleri saptamasi ve bu noktalar1 6zetleyerek metni daha kalic1 hale getir-
mesi i¢in notlar olusturmasidir (Brent, 2004; Palkovitz & Lore, 1980; Kambi-Stain, 1993; Faber,
Morris, Lieberman, 2000). Not Alma ile ilgili olarak yapilmis arastirmalar, not alan 6grencilerin
not almayanlara gore smavlarda daha basarili olduklarini gostermektedir. Calisma gruplarin-
dan not tutan gruplarin hem son testte hem de daha sonraki siireg icerisinde yapilan testlerde,
not almayan gruba oranla daha basarili olduklar1 sonucu ortaya cikmustir (Kiewra, 1990;
Weiland & Kingsburg, 2001; Porte, 2001; Kiewra, 2002). Not tutmanin kodlama ve hatirlama
tizerinde olumlu sonuglar dogurdugu bir takim arastirmaci tarafindan ortaya konmustur
(Brent, 2004; Kiewra, 2002). Palkovitz ve Lore’in (1980) 42 denek tizerinde yaptig1 arastirma so-
nuclarma gore, 6grencilerin siavlarda diisiik not almalarinin sebebi, derslerde tutulan notlarin
yeterince incelenmemesi ve gerekli tekrarlarin yapilmamasidir. Bu calismada not alma strateji-
lerinden olan “kes yapistir” taktigi kullanilmistir. Kes yapistir taktigi; yazmaktan cok, bilgiyi
kullanmay1 gerektirir ve ilkogretimden yiiksekogretime kadar tiim siniflarda kullanilabilir (Por-
te, 2001). Bu stratejinin énemli iki unsuru bilgiyi secme ve kayit etmedir.

Bilis otesi stratejiler ise bireyin amagch bir sekilde kendi diistinmesini ytirtitmesidir (Baker &
Brown, 1984; Pressley, 2000). Arastirmalar bilis otesi stratejilerinin okudugunu anlamay: gelis-
tirdigini gosterir (Cross & Paris, 1988; Paris & Oka, 1986). Ayn1 zamanda diger ¢alismalar okur-
larken bilis ttesi sratejileri kullanan 6grencilerin daha iyi okuyucular oldugunu ve daha acik bir
sekilde okuduklarimni anladiklarim gostermektedir (Cross & Paris; Dewitz & Dewitz, 2003; Paris
& Oka). Ozetleme de bu stratejilerden biridir (Dole, Duffy, Roehler, and Pearson, 1991,
McLaughlin & Allen, 2002). Ozetleme stratejisi, okunan metnin kalici olabilmesi, genel diistince-
lerin 6ziintin grafikle ya da yaziyla yakalanabilmesi, bir eserin ya da konusmanin, diistinsel
6ziinli, amacint ve yapisint bozmadan ana hatlarinin bireyin kendi ctimlelerini kullanarak ki-
saltmas1 islemidir. Okurun metindeki bilgilerin énem derecesini belirlemesini gerektiren bir
stratejidir (Kambi-Stain, 1993; p. 3). Arastirmalar ozetleme 6gretiminin, 6nemli bilgi tizerinde
yogunlasmay1, onemsiz bilgiyi ayirmay1 dgrencilere 6grettigini, farkinda olus diizeyini arttirdi-
g ve akademik anlamda performansi olumlu yonde etkiledigini ortaya koymustur (Hamman,
Shell, Droesch, Humsan, Handwerk,1997, and Jones, 2005)

Okuma tizerine yapilan arastirmalar, ¢ocuklarin okuduklarini anlamalarin gelistiren strate-
jiler olarak 6zetleme ve not alma stratejilerini kullanmalarini énermektedir (Pearson & Dole,
1987; Pearson & Fielding, 1991; Pressley, Johnson, Symons, McGoldrick, and Kurita, 1989). Bu-
nunla birlikte Ulusal Okuma Paneli'nde (2000) yetenekli okuyucularin okudugunu anlayabil-
dikleri, 6grencilere okudugunu anlamay1 gelistiren stratejilerin 6gretilmesi gerektigi ve 6gret-
menlerin bu stratejilerin nasil uygulanacagin bilmeye ihtiya¢c duyduklar1 belirlenmistir. Ayni
panelde 6grencilerin yas ve yeteneklerine gore hangi stratejilerin en uygun oldugunu belirle-
mek icin daha ¢ok arastirmaya ihtiya¢ duyuldugu saptanmistir. Tiim bu nedenlerden dolayi,
arastirmanin konusu okudugunu anlama problemini ¢6zmek icin 6zetleme ve not alma strateji-
lerine odaklanmustir.
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Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amacy, ilkogretim 3. sinif Tiirkce dersinde 6zetleme ve not alma (kes ve
yapistir) stratejilerinin, okudugunu anlama ve kaliciliga etkisini incelemektir. Ayrica, 6zetleme
ve not alma (kes ve yapistir stratejisi) stratejileriyle ilgili deney grubu 6grencilerinin gortislerini
belirlemektir.

Arastirmanin Denenceleri
Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki denenceler sinanmustir.

1. Ozetleme stratejisinin kullanildig1 birinci deney, not alma (kes ve yapistir) stratejisinin
kullamldig: ikinci deney ile geleneksel yontemin kullamildigi kontrol grubu 6grencilerinin top-
lam puanlar1 agisindan “Okudugunu Anlama Basar1 Testi” ontest puanlar1 kontrol altina alin-
diginda, sontest puanlari arasinda deney gruplari lehine anlamli farkliliklar vardir. Deney grup-
lar1 arasinda ise anlaml: bir farklilik yoktur.

2. Ozetleme stratejisinin kullamldig1 birinci deney, not alma (kes ve yapistir) stratejisinin
kullanuldigs ikinci deney ile geleneksel yontemin kullanildig1 kontrol grubu dgrencilerinin top-
lam puanlar1 agisindan “Okudugunu Anlama Basar1 Testi” sontest puanlar1 kontrol altna alin-
diginda, kalicilik puanlari arasinda deney gruplari lehine anlamli farklar vardir. Deney gruplari
arasinda ise anlamli bir farklilik yoktur.

Yontem

Bu arastirma ontest-sontest kontrol gruplu deneme modelinde bir ¢calismadir (Balci, 2004, s.
213, Karasar, 2003, s. 97).

Caligsma Grubu

Arastirma, 2005-2006 6gretim yil1 ikinci doneminde 5 haftalik siirecte Hatay ili merkez ilce-
de bulunan bir ilkégretim okulunda 3. sinifa devam eden 103 6grenci tizerinde gerceklestiril-
mistir. Deneysel islemin basinda calisma gruplarinin denk olup olmadiklarini belirlemek ama-
cyla, “Okudugunu Anlama Basar1 Testi” uygulanmistir ve yapilan tek yonlii varyans analizi
sonuglar calisma gruplarimin 6ntest puanlar: arasinda anlamli bir fark olmadigim (p>.05) gos-
termistir. Bu olciite gore denklikleri saglanan ¢alisma gruplarindan, yansiz olarak 3/B sinufi bi-
rinci deney, 3/ A sinifi ikinci deney ve 3/C sinift kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Aract

Okudugunu anlama basart testi. {lkogretim tigtincti siuf Tiirkge Dersi Programi’'nda ngorii-
len hedefler ve sinif 6gretmenleri, egitim bilimi ve konu uzman gériisleri dogrultusunda hazir-
lanan 60 denemelik madde 174 dordiincii sinif 6grencisine uygulanmustir. Madde ve test analiz-
leri sonucunda olusturulan 34 maddelik “Okudugunu Anlama Basar1 Testinin Cronbach-Alpha
Giivenirlik Katsayisi .91 olarak bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi

Deneysel islemler. Arastirma denencelerine yanit olacak verileri toplamak amaciyla su islem-
ler yapilmistir:

1. Uygulamaya baslamadan 6nce, deney ve kontrol gruplarindaki 6gretmenlerin, Tiirkce
dersinde herhangi bir 6grenme stratejisi kullanip kullanmadiklarini belirlemek ve ayni zaman-
da geleneksel smiflar1 tanimlamak icin iki ders saati gézlenmistir. Deney ve kontrol grubundaki
ogretmenlerin dersi islerken arastirma igin secilen stratejileri kullanmadiklar: gozlenmistir.

2. Birinci deney grubunda “Ozetleme Stratejisi” ve ikinci deney grubunda not alma strate-
jilerinden “Kes ve Yapistir stratejisi” hazirlanan érnek metinler ve ¢alisma yapraklar: kullanila-
rak ve ogrencilere model olarak (Rosenshine, 1995) alt1 ders saati siiresince dgretilmistir. Kont-
rol grubunda bu asamalarda hicbir islem yapilmamustir.
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3. Her iki deney grubunda strateji 6gretimi bittikten sonra arastrmaci Tiirkce dersini 4
hafta boyunca, birinci deney grubunda, “Ozetleme stratejisine”, ikinci deney grubunda not al-
ma stratejilerinden “Kes ve Yapistir” taktigine ve kontrol grubunda geleneksel yonteme (metni
sesli ve sessiz okuma, metni anlatma ve metinle ilgili sorular1 cevaplama) gore hazirlanan ders
planlarina gore islenmistir. Deneyin basinda tiim gruplarda ontest olarak uygulanan okudugu-
nu anlama basar1 testi, deneysel islemlerden sonra son test ve her bir sontestin verilmesinden 4
hafta sonra kalicilik testi olarak verilmistir.

Veri Coziimleme Teknikleri

Verilerin ¢dziimlenmesi sirasinda gruplarin aritmetik ortalamalari, standart sapma degerle-
ri hesaplanmis ve kovaryans (ANCOVA) analizi yapilmistir. Kovaryans analizi sonucunda or-
taya ¢ikan farkin kaynagini belirlemek amaciyla Bonferroni ¢oklu karsilastirmalar testi uygu-
lanmustir. Sonuglarin yorumlanmasimnda .05 anlamlilik diizeyi kabul edilmistir. Nitel verilerin
analizinde ise icerik analizi yonteminden yararlamlmistir. Krippendorff'a (1980) gore icerik ana-
lizi, verilerden gecerli ¢ikarim yapmak icin kullanilan bir arastirma teknigidir. Arastirmada,
Ogrenci yansitmalar1 kodlanmis ve ortak ozellikleri agiklanmustir.

Bulgular
Birinci ve Tkinci Arastirma Denencelerine Iliskin Bulgular
Bu boliimde 6ntest-sontest ve kalicilik testi uygulamalar: sonucunda elde edilen bulgular,

tim testlerden elde edilen puanlarin ortalama ( X ), standart sapma (ss), diizeltilmis ortalama,
standart hata degerleri ve kovaryans analizi sonuglar1 verilmektedir.

Tablo I

Deney ve Kontrol Gruplarimn “Okudugunu Anlama Testi” Ontest, Sontest ve Kalicilik Testlerinden
Elde Ettikleri Toplam Puanlarin Ortalama, Standart Sapma, Diizeltilmis Ortalama ve Standart Hata
Degerleri

N Gruplar Testler Y ss Diizeltilmis  Standart
Ortalama Hata
34 Deney I Ontest 23.91 5.36 - -
Sontest 25.47 4.00 24.90 .58
Kalicilik 26.73 2.65 26.14 .58
34 Deney 11 Ontest 21.53 4.65 - -
Sontest 23.88 4.00 24.86 .58
Kalicilik 2497 3.07 25.20 .56
34 Kontrol Ontest 23.66 4.87 - -
Sontest 23.57 3.99 3216 .57
Kalicilik 23.11 4.84 23.17 .56

Tablo 1 incelendiginde deney gruplarmimn “Okudugunu Anlama Basar1 Testi” sontest puan
ortalamalarinin ontest puanlarina gore yiikseldigi, kontrol grubunun ise azaldigi, sontestten
dort hafta sonra yapilan kalicilik testinde deney gruplarmnin puanlarinda sonteste gore yiiksel-
meler, kontrol grubunda ise azalmalar oldugu goriilmektedir.
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[
Tablo 1'de gorildiigii gibi, deney gruplarmin sontest toplam puan ortalamalar:

( X :2547, X : 23.88), kontrol grubunun ortalamasmdan ( X 23.57) yiiksektir. Gozlenen bu
farkin anlaml olup olmadigini test etmek icin kovaryans analizi uygulanmis, elde edilen sonug-
lar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo IT

Deney ve Kontrol Gruplarimin Sontest Toplam Puanlarinmin Kovaryans Analizi Sonuclart

Varyansin Kaynag: Kareler Sd Kareler F P
Toplam Ortalamas1
(KT) (KO)
Ontest (Ort. Deg) (Toplam) 1047.716 1 1047.716 187.615 .000
Gruplar (Ana Etki) 67.503 2 33.752 6.044 .003
Hata 552.855 99 5.584
Toplam 62497.000 103

Tablo 2'de goriildiigii gibi, kovaryans analizi sonuglari, 6ntest toplam puanlar1 kontrol alti-
na alindiginda, gruplarin sontest puanlari agisindan gruplama ana etkisinin anlamli oldugunu
gostermektedir. (F= 6.044; P<.05). Belirlenen farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit
etmek i¢in Bonferroni ¢oklu karsilastirmalar testi uygulanmustir.Yapilan test sonuglarina gore,

Deney 1 Q( : 25.47) ile Deney 2 ( X 23.88) arasinda anlamli fark yokken deney gruplari ile

kontrol ( X = 23.57) grubu arasindaki fark, deney gruplari lehinedir.

Kalicilig1 6lgmek amaciyla sontestten dort hafta sonra arastirma gruplarmin 6grendiklerinin
ne kadarmi hatirlayabildiklerini test etmek amaciyla aym test tekrar uygulanarak kaliciigin
etkilerine bakilmistir. Sontest toplam puanlar: kontrol altina alindiginda, gruplarmn kalicilik testi
puanlart agisindan gruplama ana etkisinin anlamli olup olmadigi belirlemek amaciyla
kovaryans analizi yapilmistir.

Tablo III

Deney ve Kontrol Gruplarimin Kalicilik Testi Toplam Puanlarimin Kovaryans Analizi Sonuglar
Varyansin Kaynag: Kareler sd Kareler F P

Toplami Ortalamasi
(KT) (KO)
Sontest (Ort. Deg) (Toplam) 238.622 1 238.622 22356  .000
Gruplar (Ana Etki) 73.581 2 36.791 3447 036
Hata 1035.373 97 10.674
Toplam 65547.000 103

Tablo 3'te goriildiigii gibi, kovaryans analizi sonuglari, sontest toplam puanlar1 kontrol alti-
na alindiginda, gruplarin kalicilik testi toplam puanlar1 agisindan gruplama ana etkisinin an-
laml1 oldugunu gostermistir (F= 3.447; p.05). Belirlenen farkliligin hangi gruplar arasinda oldu-
gunu tespit etmek i¢in Bonferroni ¢oklu karsilastirmalar testi uygulanmustir. Yapilan test sonug-
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larina gore, Deney 1 ( X = 26.73) ile Deney 2 ( X = 24.97) arasinda anlamli fark yokken deney

gruplari ile kontrol ( X =23.11) grubu arasindaki fark, deney gruplari lehinedir.

Deneysel Islemlerin Uygulandig: Deney Gruplari Ogrenci Yansitmalar

Tang (2000) ogrencilerin duyduklarini, gordiiklerini, okuduklarini ve deneyimlerini sorgu-
lamalarmin, 6grencilerin dersle ilgili beklentilerinin belirlenmesi ve sonraki 6grenim ihtiyacla-
rmin tammlamast igin gerekli oldugunu ifade eder. Bu nedenle bu arastirmada, 6grencilerin
stratejilere iliskin kisisel yansitmalarin ortak 6zellikleri, ileride yapilacak ¢alismalara rehber ol-
mas1 i¢in agiklanmaya calisilmistir.

Ozetleme Stratejisinin Uygulandig I. Deney Grubu Ogrencilerinin Yansitmalar:

Yasanilan 6zetleme ile ilgili deneyimlerin gercekten gerekli degerleri kazandirdig1 goriisii
ogrencilerin timiintin ortak diistincesidir. Ayrica 6grenciler, defterlerine bagh kalmadan calis-
manin rahat oldugunu belirterek, farkl: bir gérsel materyal olan dzetleme formunun kullanil-
masinin kolay bir sekilde ana fikre ulastirdigini agiklamuslardir. Bununla birlikte 6zetleme stra-
tejisi ile metinlere daha fazla anlamlar yiikleyebildiklerini, metni anlamlandirabildiklerini ve
boylece Tiirkge dersinin daha zevkli gectigini belirtmislerdir. Ozellikle zamanin etkili kullan-
masina neden olan bu stratejiyi diger derslerde kullanabileceklerini ifade etmislerdir.

Not Alma (Kes ve Yapigtir) Stratejisinin Uygulandigr I1. Deney Grubu Ogrenci Yansitmalar

Ogrenciler, Ttiirkce dersini daha ¢ok sevdiklerini, zevk aldiklarmni, giinltik yasamda kullani-
labilecek bilgiler elde ettiklerini, daha kisa siirede, daha ¢ok metin isleyebildiklerini ve diger
derslerinde bu stratejiye gore islenmesini belirtmisledir. Bununla birlikte 6grenciler, ilk baslar-
da zorlandiklarini, ancak stirekli olarak kullanildig1 zaman onlari rahatga, ana fikre ulastirabile-
ceklerini belirtirlerken smifin cogunlugu stratejiyi 6grendikten sonra her hangi bir metnin bas-
Iigindan, resminden ya da igeriginden yola ¢ikarak daha kisa zamanda ana fikre ulasabildikle-
rini soylemisleridir. Son olarak dgrenciler derslerin egitim-ogretim stireci icerinde stirekli olarak
ayn sekilde islenmesinin onlar1 monotonluga yonelttiklerini bu sebeple derslerde farkl strateji-
lerin ise kosulmas1 gerektigini belirtmislerdir.

Tartisma

Bu calismadaki bulgular, Tiirkce dersinde kullanilan 6zetleme ve not alma (kes ve yapistir)
stratejilerinin, geleneksel egitim uygulamasma goére okudugunu anlama ve kalicilik tizerinde
daha etkili oldugunu ve deney gruplar: arasinda ise anlamli bir fark olmadigini gostererek, a-
rastirmanin denencelerini dogrulamaktadir. Ayrica deney grubundaki 6grencilerin stratejilerle
ilgili olumlu yondeki gortisleri arastirmanin denencelerini destekledigi goriilmektedir.

Bu calismada kullarilan stratejilerle, en 6nemli bilgilerin 6grenilmesi, kendi 6grenmesinin
sorumlulugunu almasi, 6grencinin 6grenmeyle mesgul olmasi, stnif gozlemleri ve 6grenci yan-
sitmalarina gore kullanilan stratejilerin motivasyon ve konsantrasyon gibi duyussal degiskenler
tizerinde olumlu etki yaratmasi, dgrencilerin okudugunu anlama ve kalicilik tizerinde olumlu
yonde etki yaptig diistintilebilir.

Okurken stratejileri kullanan ogrenciler okudugunu anlama testlerinde onemli derecede
daha yiiksek puan alirlar (Snowball, 2006). Pressley, Forrest-Pressley, Elliot-Faust, ve Miller’a
(1985) gore 6grenme stratejileri, okudugunu anlama gibi bilissel amagclar1 gerceklestirme tize-
rinde basarilidir. Bunun 6gretmen icin anlami ise “6grenme stratejileri, 6grencilerin diistinme
ve performanslarini gerceklestirmelerine yardim eden ogretilebilir bir yaklasim” olmasidir.
Eilers ve Pinkley (2006) calismalarinda metabilis stratejilerinin 6gretiminin etkili bir 6gretimsel
yontem oldugunu ve gesitli okuma dtizeylerine sahip birinci smif 6grencilerinin okudugunu

anlamalarini 6nemli derecede gelistirdigini bulmuslardir. Ayni zamanda okudugunu anlama



120 | Eurasian Journal of Educational Research

stratejilerini 6gretmeye dgrencilerin okumalarmn gelistigi ilk siniflarda baglamay1 énermekte-
dirler.

Calismanin bulgulari, Flavell'in ve Wellman'in (1977) “okuma sirasinda bilisétesi stirecleri-
ni kullanmak bilginin hatirlanmasi tizerinde etkilidir.” ifadesini desteklemektedir. Ayrica
Andre ve Anderson (1978) metinden 6grenmeyi kolaylastirmak igin dgrencilerin okuma stire-
cinde aktif olmaya ihtiyac1 oldugunu belirtir. Burdick ve Dener (1991) 6grencilere okudugunu
anlama stratejilerini kullanmasinin okudugunu anlamay: daha cok etkiledigine ve bilgi edini-
mini kolaylastirdigina inanirken, Gajria ve Salvia (1992) 6grenme stratejilerinin 6gretiminin,
okudugunu anlamada giicliik cekenlerin bu yontint gelistirdigini belirtirler. King (1992), 56
yiiksekokul dgrencisi tizerinde yaptig1 calismada 6zetleme, not alma ve soru sorma stratejileri-
nin okudugunu anlama {iizerinde etkilerini incelemistir. Arastrmanin sonuglar1 6zetleme ve
soru sorma stratejilerinin okudugunu anlamay:1 daha ¢ok artirdigini gostermistir (akt. DeLisi,

2001). Bu arastrmada da 6zetleme stratejisinin ortalamasi( X =25.47), not alma stratejisinden

( X =23.88) yiiksek bulunmustur; ancak, bu iki strateji arasinda fark anlaml degildir.

Hoppes, Jitendra, Asha, Wilson ve Cole’un (1997) ogrenme giicliigii ceken 6grencilerin o-
kudugunu anlama problemi ¢ozmede kullandiklar1 6zetleme stratejisinin okudugunu anlama
puanlar gelistirmede etkili bir strateji oldugunu bulmuslardir. Eger bir 6grenci kelimeleri oku-
yabiliyor ancak anlamimi kavramamussa, gercekten okuyor anlamina gelemez. Bu yiizden tiim
konu alanlar1 ve siniflarda okudugunu anlamay1 6grenmek ve 6gretmek onemlidir. Bu konuda
yararli olabilecegi diistiniilen stratejilerden biri de 6zetlemedir (Snowball, 2006). DeLisi (2001)
Ozetleme stratejisi ile ilgili yaptig1 calismada, bu stratejinin, geleneksel egitimden kavrama tize-
rinde daha ¢ok olumlu etkisi oldugunu bulmustur. Ayrica Dunken (1988) not alma stratejisini,
ogrencilerin okudugunu anlamalarina yardim eden bir beceri olarak goriir.

Oneriler

1. Ozetleme ve not alma stratejilerinden kes yapistir taktigi, ilkogretim tigtincii sinif Tiirkge
dersinde okudugunu anlamayi artirmak ve 6grenilenlerin kaliciligini saglamak igin kullanilabi-
lir.

2.Yeni Ikogretim Programinda ve 6grenci calisma kitaplarinda bazi 6grenme stratejilerine
yer verilmesine ragmen, bunlarm 6grenciler ve 6gretmenler tarafindan ne anlama geldigi, nasil
ve ne zaman kullanilacag bilinmemektedir. Bu nedenle 6gretmenlere yonelik yiiriitiilen hizmet
ici egitim programlarinda ya da goreve yeni baslayan aday dgretmenlere yonelik her yil diizen-
lenen Temel ve Hazirlayic1 Egitim Seminerlerinde 6grenme stratejileri kuramsal ve uygulamali
boyutlari ile ele alinabilir.

3. Ozetleme ve Not Alma Stratejilerinden Kes Yapistir Taktigine yonelik ders islemeden 6n-
ce, dgretmenler planl bir strateji 6gretim programi hazirlamali, 6gretimine yeterli siire ayirmals,
ogrencileri strateji kullanmaya tesvik etmeli ve kendisi de strateji kullaniminda model olmali-
dir. Ayrica strateji 6gretimi yapilirken baslangicta oykiisel, basit yapili metinler secilmesi, stra-
tejinin daha iyi anlasilmasina neden olabilir.
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Ust Bilise Yonelimli Stmif Cevresi Olcegi-Fen
(UBYSCO-F)in Tiirkce’ye Uyarlanmast:
Gecgerlik ve Giivenirlik Calismasi

The Adaptation of Metacognitive Orientation of
Learning Environment Scale-Science (MOLES-S)
into Turkish: The Study of Validity and Reliability

Eylem YILDIZ"
Omer ERGIN*

Oz
Problem Durumu: Alan yazin incelendiginde, Tiirkiye’de fen egitiminde sinif cevrelerini
st bilise yonelimleri agisindan inceleyen bir 6l¢me aracinin olmadigi goriilmektedir. Bu
nedenle, fen egitiminde 6grencilerin siuf cevrelerini tist bilise yonelimi agisindan nasil
algiladiklarini ortaya cikarabilecek bir 6l¢me aracina gereksinim oldugu diistintilmek-
tedir.
Arastirmamn Amaci: Bu arastirmanin amaci, Thomas (2003) tarafindan 6grencilerin fen
siniflarini st bilise yonelimleri acisindan nasil algiladiklarini, fen siniflarinda tist bilisle
ilgili ne tiir deneyimlere sahip olduklarm degerlendirmek amaciyla gelistirilen Ust Bili-
se Yonelimli Sinif Cevresi Olgegi—Fen (UBYSCO-F)'nin, Ttirkce’ye uyarlanmasi ve gecer-
lik ve giivenirlik calismasinin yapilmasidir.
Aragtirmamin Yontemi: Calismaya Izmir ili Buca ilcesinde 7. siufta 6grenim goren 372
dgrenci katilmistir. UBYSCO-F'nin yap1 gegerligini belirlemek amaciyla aciklayici faktor
analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmstir. Olgegin giivenirligini
belirlemek igin madde-toplam koreldsyonlari, toplam puana goére belirlenmis tist % 27
ve alt % 27’lik gruplarin madde puanlar arasindaki farkin anlamlilig icin t-testi ve fak-
torlerin Croanbach alfa i¢ tutarlilik katsayist incelenmistir. Ayrica, dlgegin faktor puan-
larinin ortalama ve standart sapma degerleri incelenmis, faktorler arasindaki korelés-
yonlar Pearson Momentler Carpimi Korelasyon teknigi ile hesaplanmustir.
Bulgular: AFA ve DFA analizi sonuglari, UBYSCO-F'nin bes faktorlii bir yapiya sahip
oldugunu gostermistir. Olgegin tiimiine iliskin Croanbach alpha i¢ tutarlilik katsayist
0.87 olarak hesaplanmustir. Her bir alt 6l¢ek icin hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilar1 sun-
lardir: Duygusal Destek icin 0.78; Paylagilan Kontrol icin 0.87; Ogrenci-Ogrenci Diyalo-
gu icin 0.81; Ogrencinin Sesi igin 0.72; Ust Bilissel Talepler icin 0.57dir. Boylece, orijinal
Olgekte yer alan yedi faktérden bes tanesiyle, bu arastirmada belirlenen bes faktoriin
uyumlu oldugu gortilmektedir. Bununla birlikte, orijinal 6lgekte, “Ust Biligsel Talepler”
olarak isimlendirilen faktorde bes madde yer almasina karsin, bu arastirmada madde
sayist ikiye diismiistiir. Ayrica orijinal lcekte yer alan Ogretmenin Tesviki ve Destegi
ve Ogrenci-Ogretmen Diyalogu isimli faktorlerin, bu calismada dlcekten ciktigr goriil-
miistiir.

Ars. Gor., Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, eylem.yildiz@deu.edu.tr
Prof. Dr., Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, omer.ergin@deu.edu.tr
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Oneriler: UBYSCO-F, fen siuflarinin {ist bilise yéneliminin incelenmesinde, st bilige
dayali yapilacak deneysel arastirmalarda ve {ist bilisle ilgili oldugu diisiiniilen baska
degiskenlerle yapilacak korelasyonel ¢alismalarda, 6gretmenler ve arastirmacilar tara-
findan kullanilabilir.

Anahtar Sézciikler: Ust bilis, 6grenme ortamu, ilkogretim dgrencilerinin tutumlar:

Abstract

Problem statement: When reviewing the literature, there isn’t any instrument for investi-
gating metacognitive orientation of classroom learning environments in science educa-
tion in Turkey. Therefore it is necessary to reveal how students experience and perceive
their metacognitive orientation of classroom learning environments in science educa-
tion.

Purpose of study: The purpose of this study is to adapt The Metacognitive Orientation
Learning Environment Scale-Science (MOLES-S) to Turkish developed by Thomas
(2003) as a tool for assessing how students experience and perceive their science class-
room in relation to its metacognitive orientation, by conducting with primary students
and establish the validity and reliability of it.

Methods: The participants of the study are 372 seventh grade students in Buca district
within Izmir. In order to examine construct validity of MOLES-S, exploratory factor
analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA) were performed. For the validity
of MOLES-S, corrected item-total correlations and t-tests between items’ means of up-
per 27% and lower 27% points, and Croanbach alpha correlation coefficients were used.
Besides, the means and standard deviations for the factors were examined; Pearson
Product Moment Correlation Coefficients were calculated among factors.

Findings: The EFA and DFA results showed that the factorial model of the scales con-
sisted of five factors. The internal consistency of the scale is 0.87. Croanbach alpha val-
ues calculated for the five factors are followed: Emotional Support is 0.78; Distributed
Control is 0.87; Student-Student Discourse is 0.81; Student Voice is 0.72; Metacognitive
Demands is 0.57. Thus, it has been concluded that, five factors of this study compatible
with five of the seven factors of the original scale. Although in the original form of
MOLES-S, Metacognitive Demands scale has been consists of five items, in this study, it
has two items. Besides, in this study Teachers Encouragement and Support and Stu-
dent-teacher Discourse factors of the original scale did not take place.

Recommendations: MOLES-S can be utilized by teachers and researchers for examining
the metacognitive orientation of science classrooms, experimental research based on
metacognition and correlation studies related to metacognition and other factors.
Keywords: Metacognition, learning environment, primary students” attitudes

1970l yillardan bu yana yapilan arastirmalar 6grenmenin nasil gerceklestigini actklamak
icin yeni bakis agilar1 6ne stirerken, ayni zamanda dgrencilerin basarili ya da basarisiz olmala-
rinda nelerin etkili oldugunu incelemektedir. Bu arastirmalara gore, 6grencilerin belirli bir stra-
tejiye sahip olmamalari (Feitler & Hellekson, 1993), verilen ise uygun stratejiyi kullanmakta zor-
lanmalari, yeni ve karmasik islerle karsilastiklarinda, etkisiz strateji ya da planlar kullanmalar:
basarisiz olmalarinda etkilidir (Kirby & Ashman, 1984). Bu nedenle Brown (1974, Akt. Victor,
2004), 6grenme olay incelenirken, biligsel stireclerden farkli mekanizmalarin oldugunu ve 6g-
rencilerin bu mekanizmalardaki eksiklikler nedeniyle basarisiz olduklarimi éne stirmiistiir. Boy-
lece ogrencilerin dgrenmelerinde, bilissel siireglere ilaveten, bu stireclerin farkindaligimin ve
diizenlenmesinin yani iist bilislerinin etkili olabilecegi ifade edilmeye baslanmustir.

Ust bilisin yer aldig1 arastirmalarda en fazla atif alan kisilerden biri olan John Flavell (1987)
st bilisi, kisinin bilissel stireciyle ilgili bilgisi olarak tanimlamistir. 1970’li yillarin ortasindan bu
yana psikoloji, spor, saglik, savunma ve egitim alaninda tist bilise yer veren arastirmalarin art-
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masl, st bilisle ilgili yeni tanimlar1 da beraberinde getirmektedir (6rn., Brown, 1987; Baird,
1990; Acikgoz, 2000). Belirtilen arastirmacilarin tanimlarina gore tist bilis, bireyin kendi diistin-
me ve ogrenme siireciyle ilgili bilgisi, 6grenmeyi planlamasi, 6grenme siirecindeki durumunu
izlemesi, kontrol etmesi ve kendini degerlendirmesi seklinde 6zetlenebilir.

Etkili 6grenmenin gerceklesmesi i¢in, 6grenen kendi 6grenme siireci hakkinda bilgi sahibi
olmalidir. Ayrica 6grenen, dgrenme siirecinde kendini izlemeli, 6grenme siirecini degerlendir-
meli ve bu degerlendirmelere dayanarak yapici yeni kararlar almalidir. Bu nedenle, etkili ve an-
layarak 6grenmede “Ne yapiyorum?”, “Bunu neden yapiyorum?”, “Bu is benim icin anlamli
m1?”, “Amaglarima ulasabiliyor muyum?” ve “Ogrendigim seyin giinliik hayatimla ilgisi ne-
dir?” tiirtinden sorularin diistiniilmesi ve cevaplanmasi gerekir (Baird, 1990; Cepni, 2005). Bu-
nun icin, 6grenen hangi stratejiyi nerede, ne zaman ve nasil kullanacag: bilgisinden faydalanir-
ken (Pintrich, 2002), ayn1 zamanda amacini belirleme, 6n bilgilerini harekete gecirme, 6grenme-
sini izleme ve kendini denetlemeyi iceren diizenleme becerilerini de etkin bi¢imde kullanir
(Schraw ve Moshman, 1995). Bu agidan incelendiginde, 6grenenin belirtilen stirecleri gercekles-
tirmesinde iist bilisin rolii ortaya gikmaktadir. Ogrenen, anlayarak 6grenmek ve 6grendiklerini
uzun siireli bellegine yerlestirebilmek i¢in tist bilisini etkin bi¢cimde kullanmalidir.

Fen egitimi alaninda tist bilisin yer aldig1 arastirmalarda, 6grencilerin tist bilislerinin ilerle-
mesi durumunda, 6grenme tirtinlerinin de ilerleyecegi goriisti yer almaktadir (Thomas, 2003).
Fen egitiminde bu yénde yapilan arastirmalara gore {iist bilis, 6grencilerin bir konuyla ilgili
kendi fikir ve kavramalarini fark etmelerine, 6gretilen kavramlarin birbiriyle baglantilarini kes-
fetmelerine ve kendi ilerleyislerini degerlendirmelerine yardimci olmaktadir (Hennessey, 1993;
Thomas & McRobbie, 2001; Yirtiik, 2005). Ogrencilerin kendi bilissel yapilarim fark etmelerini
ve yansitmalarim saglayacak iist bilissel becerilerinin kullanilmadig1 durumlarda ise, 6gretimde
gecen kavramlar dgrenciler igin anlasilir olmasima ragmen akla yatkin olmayabilir (Hennessey,
1993). Bu durumda 6grenciler, bilimsel olarak dogru olarak kabul edilen bigiminden farkli veya
tamamen yanlis olan, ancak kendileri icin akla yatkin ¢éziimleri veya aciklamalar: kabul ederek,
Ogretim sonrasi bunlari degistirmeden siniflarindan ayrilabilir. Bu agidan incelendiginde tist bi-
lis, 6grencilerin bilgiyi dogru bicimde yapilandirmalarini saglayan, bilginin anlasilirhgimin yan
sira, neden akla yatkin oldugunun da ortaya cikarildig: fen siruflari i¢in onemli bir unsur haline
gelmektedir.

Ust Biligin Olgiilmesi. Ust bilis, dogrudan gozlenemeyen zihinsel bir etkinlik oldugundan 6l-
clilmesinde bazi zorluklar yasanabilir (White, 1998). Bu durumun nedenlerinden biri, tist bilis-
sel siireclerin, bazi durumlarda, birey farkinda olmadan ya da otomatik olarak gerceklesebilme-
sidir (Diana & Reder, 2004). Ust bilissel becerilerini kullanan yetiskinler bile, bazen bu becerileri
kullandiklarint ancak bir bagkasi onlara soylediginde fark edebilir. Ayrica, bireyin kendisi di-
sinda diger bireylere iist bilisi yansitmakta zorlanmasi 6l¢timii zorlastiran bir baska unsurdur.
(Schraw & Moshman, 1995). Bu nedenle, iist bilisle ilgili yapilan arastirmalarin bir boltimii, tist
bilisin 6grencilerin 6grenmeleri tizerinde etkili olup olmadigini ele alirken, bir diger bolimii de,
gecerli ve giivenilir 6l¢iim araclarinin gelistirilmesine odaklanmaktadir. Ust bilisin olctilmesiyle
ilgili yapilan arastirmalarda, yapilandirilmis goriisme (structured interview), sesli diistinme
(thinking aloud), cagrisim teknigine dayali goriisme (stimulated recall) ve bireylerin kendi ya-
nitlarina dayali-kendini degerlendirme temelli (self reports) 6lgekler kullanilmaktadir.

Ust bilisin 6lctilmesinde kullamlan nicel yontemlerden, bireylerin kendi yamtlarina dayali-
kendini degerlendirme temelli (self-reports) bir tlgek, Thomas (2003) tarafindan hazirlanmis
“Ust Bilise Yonelimli Sinif Cevresi Olgegi-Fen” (UBYSCO-F)'dir. Bu 6lgegin amaci, 6grencilerin
fen smuflarin st bilise yonelimleri acisindan nasil algiladiklarini, fen sinuflarinda tist bilisle ilgi-
li ne tiir deneyimlere sahip olduklarini, bu alg1 ve deneyimlerin tist bilislerini nasil etkiledigini
arastirmaktir. Thomas’a gore 6grencilerin tist bilisleri, sosyal yapilandirmacilikta oldugu gibi,
toplumsal bir etkinligin tirtiniidiir. Ogrenciler, sinuf ici tartismalar ve goriis alis-verisleri yoluy-
la, hem 6gretmenin hem de 6teki dgrencilerin konuyla ilgili farkli goriislerini tanumakta, kendi
gortisiiyle bu goriisleri karsilastirmakta ve boylece tist bilislerini gelistirmektedirler (Deryakulu,
2000). Boylece, siiftaki ogrenme ortaminin yapisi, 6grencilerin tist bilislerinin gelisimini etkile-
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yen onemli bir unsur haline gelmektedir. Thomas’a gore, hem egitim alanindaki arastirmacilar
hem de dgretmenler igin, 6grencilerin toplumsal bir yapiya sahip fen siniflarinda yasadiklar:
deneyimleri anlamak ve tist bilislerinin ilerlemesini saglayan veya gelisimine engel olan unsur-
larla ilgili bir bakis agisina sahip olmak gereklidir (Thomas, 2003).

Tiirkiye’de tist bilissel becerilerin 6l¢tilmesi amaciyla Cetinkaya (2000) tarafindan Bilististii
Olgegi gelistirilmistir. 6. siuf diizeyinden 346 &grenciye uygulanan &lgek, farkinda olma, ken-
dini denetleme, degerlendirme ve bilissel yontemler olarak isimlendirilen dort alt boyuttan o-
lusmustur. Ayrica okudugunu anlama alaminda, 6grencilerin okurken hangi bilis 6tesi stratejile-
ri kullandiklarin incelemek amaciyla sesli diistinmenin (Tabanlioglu, 2003) ve tist bilissel strate-
jileri belirlemek icin sesli diisiinme tekniginin ve miilakatlarin kullanildigr (Cigekoglu, 2003)
aragtirmalar bulunmaktadir.

Ust bilisin kullanildig1 arastirmalarda, ogrencilerin {ist bilislerini 6lgmek icin kullanilan &1-
¢lim araglarinin yani sira 6grencilerin bu yolla yapilan 6gretimle sinif cevrelerini nasil algiladik-
larnin belirlenmesi gereklidir. Boylece, 6grencilerin tist bilislerinin gelisiminde etkili olan smif
ortamu ozellikleri ortaya cikarilabilir. Yukarida belirtilen arastirmalarda kullamilan dlgek veya
anketlerin haricinde, smuflarda 6grencilerin tist bilisle ilgili algilarim ortaya ¢ikaran, iist bilise
yonelimi agisindan smif ortamini inceleyen bir 6l¢iim aracina rastlanilmamustir. Bu nedenle, var
olan ol¢me araglarindan farkli olarak, simf cevresi ve {ist bilisi bir araya getiren bir 6l¢tim ara-
ciyla, bu alanda hissedilen eksikligin giderilmesi énemlidir. Bu ¢alismanin amac iist bilisle ilgi-
li aragtirmalarda kullamlabilecek UBYSCO-F'nin Tiirkge'ye uyarlanma galismasinin yapilarak,
Slcegin gecerlik ve giivenirliginin saptanmasidir.

Yontem
Orneklem

Bu calismanin evrenini Izmir ili Buca ilcesinde 6grenim goren 7. smif ilkogretim dgrencileri
olusturmaktadir. Arastirmanin érneklemini yalnizca 7. sinif 6grencilerinin olusturmasi arastir-
manin siurliliklar: arasindadir. Buca ilgesindeki ilkogretim okullarindan seckisiz rnekleme yo-
luyla 7 okul belirlenmistir. il Milli Egitim Miidiirliigii' nden dlgegin okullarda uygulanmast igin
gerekli izin alindiktan sonra, bu okullarda &grenim goren 372 6grenciye ulasilmistir. Ornek-
lemde yer alan okullar ziyaret edilerek, 6lcek 6grencilere verilmis ve 6l¢cegi tamamlamalar: sag-
lanmustir.

Islem Yolu

Olgegin orijinal formu, Learning Environments Research dergisinden saglanmistir. Daha
sonra Olcegi gelistiren Gregory P. Thomas’a elektronik posta araciligiyla ulasilarak, olgegin
Tiirkgeye uyarlama calismasimn yapilmast igin gerekli izin alinmistir. UBYSCO-F, yedi faktor-
den olusmaktadir. Her faktorde bes maddenin yer aldig1 6lgekte toplam 35 madde bulunmak-
tadir. Olgegin faktorleri, Ust Biligsel Talepler (Metacognitive Demands), Ogrenci-Ogrenci Diya-
logu (Student-Student Discourse), Ogrenci-Ogretmen Diyalogu (Student-Teacher Discourse),
Ogrencinin Sesi (Student Voice), Dagitilmis Kontrol (Distributed Control), Ogretmenin Tegviki
ve Destegi (Teacher Encouragement and Support) ve Duygusal Destek (Emotional Support)’tir.
Ogrenciler, dlgekte yer alan her bir maddeye iliskin katilma diizeylerini her zaman ve asla ara-
sinda degisen Likert tipi begli derecelendirme &lgegi {izerinde isaretlemektedirler. Olgek mad-
delerinin tamami olumlu ctimle yapisindadir. Thomas (2003) tarafindan gelistirilen UBYSCO-F,
Hong Kong'da 29 fen smifinda, 14-17 yas gruplar arasmdaki 1026 6grenciye uygulanmustir. O-
rijinal 6lgegin yap1 gecerligi, dondiiriilmiis (varimax) temel bilesenler analiziyle incelenmistir.
Olgekteki faktorlerin giivenirlik katsayilar1 0.72 ile 0.87 arasinda degismektedir.

UBYSCO-F'nin Tiirkge formu icin islemler. Orijinal formu Ingilizce olan dlgegin Tiirkceye gev-
rilmesi, birinci arastirmaci tarafindan yapilmis ve ingiliz dili alaninda uzman olan tig kisi tara-
findan kontrol edilerek, gerekli diizeltmeler yapilmistir. Daha sonra tlcek, fen egitimi alaninda
uzman iki 6gretim tiyesi, bir arastirma gorevlisi ve iki Fen ve Teknoloji Dersi 6gretmeninin go-
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riislerine sunulmustur. Diizeltme ve onerilerin sonrasinda, 6lgek Tiirk dili konusunda uzman
bir arastirma gorevlisine sunularak, dil bilimi agisindan uygunlugu incelenmistir. Sonra 6lgegin
son hali, ilkogretim 7. sinifa devam eden 8 6grenciye okutulmus ve dlgekle ilgili gortisleri alin-
mustir. Ogrenciler, dlgekte anlamadiklar1 herhangi bir kelime olmadigini ve 6lgcek maddelerinin
gortislerini yansitabildigini belirtmislerdir. Belirtilen asamalardan sonra, dlcegin yiizeysel (go-
riiniis) gegerliliginin saglandig1 diistintilmektedir.

Bu bilgilerin 1s181nda, Tiirkge olcege son hali verilmis, bu asamadan sonra orijinal clcekle
Ttirkce dlcegin arasindaki es degerligin kontrolii icin, clgegin ingilizce ve Tiirkce formlar: birer
hafta arayla Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Yabanci Diller Bolimii ingilizce
Ogretmenligi 6grencilerinden olusan 60 kisilik bir gruba uygulanmistir. Olgegin Ingilizce ve
Tiirkce formlarindan elde edilen puanlar arasinda hesaplanan korelasyon katsayis: 0.82'dir. Bu
bulgular dikkate alinarak, olcegin Tiirkce formunun orijinal 6lgekle esdeger oldugu kabul edil-
mistir. Bu asamadan sonra, olgek 7. siiftan toplam 372 ilkogretim 6grencisine uygulanmistir.

Olgegin uygulama siiresi yaklagik yirmi bes dakikadur.

Verilerin analizi. Verilerin analizi i¢in SPSS 10.00 ve LISREL 8.80 paket programlar: kulla-
nilmstir. Olgedin yapr gegerligini belirlemek amactyla faktér analizi uygulanmstir. UBYSCO-
F'nin orijinal halindeki yedi faktorlt yapisinin gecerli bir model olup olmadig: aciklayic faktor
analizi (AFA) ve dogrulayic1 faktor analizi (DFA) ile incelenmistir. AFA’da 6lcegin faktor yapi-
larini tanimlamak igin déndiiriilmemis temel bilesenler analizi (TBA), daha sonra da dondii-
riilmiis (varimax) temel bilesenler analizi kullanilmustir.

Olgekte yer alan her bir maddenin, grencileri UBYSCO-F'yle ilgili algilar1 bakimindan ne
derecede ayirt ettigini degerlendirmek amaciyla ilk olarak madde-toplam korelasyonlar1 hesap-
lanmustr. Tkinci olarak, toplam puana gore belirlenmis tist % 27 ve alt % 27'lik gruplarm madde
puanlari arasindaki farkin anlamliligs igin t testi kullanilmustir. Belirtilen islemlerde, her bir fak-
torde yer alan maddenin madde puani ve 6lgegin toplam puari kullanilnmistir. Olgegin giivenir-
ligini belirlemek icin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisina bakilmistir. Ayrica, dlcegin faktor
puanlarinin ortalama ve standart sapma degerleri incelenmis, faktorler arasindaki korelasyonlar
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon teknigi ile hesaplanmustir.

Bulgular

UBYSCO-F’nin AFA’ya iliskin sonuglari. Faktor analizi yapilmadan 6nce, verilerin faktor ana-
lizine uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett kiiresellik testi ile incelenmistir. Aras-
tirmada, olgegin KMO degeri 0.92 olarak bulunmustur. Bu durumda, 0.92'lik deger, oldukca
yiiksektir ve verilerin faktor analizi icin uygun oldugunu gostermektedir (Leech, Barrett ve
Morgan, 2005). Bartlett kiiresellik testi sonucu [4910.24 (p< 0.000)] olarak bulunmustur. Sonu-
cun anlamli ¢ikmasi, verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima uyan bir anakiitleden geldigi
varsaymmint dogrulamaktadir (Albayrak, 2006). Boylece KMO ve Barlett testi sonuglari, bu veri-
ler tizerinden faktor analizi yapilabilecegini, yani verilerin faktér analizi i¢in uygun oldugunu
ortaya ¢ikarmustir.

AFA’ya 35 madde ile baslanmstir. Tlk analiz sonuglar1 incelendiginde, 6lcegin 6z degeri
1’den biiyiik 7 faktorde toplandig1 ve bu faktorlerin agikladig: toplam varyansin % 54.91 oldugu
goriilmiistiir. Veriler varimax dik dondiirme teknigi kullanilarak incelendiginde, 9 maddenin
(28, 30, 26, 11, 12, 5, 27, 3, 29) iki faktorde yiiksek yiik degerine sahip oldugu gozlenmis ve bu
maddeler cikarilarak, binisme olmadigl gozleninceye kadar dondiirme islemi tekrarlanmustir.
Bu islem ti¢ kez tekrarlanmis ve islem tamamlandiginda, binisme gosteren madde olmadig: ve
Slgegin yine 6z degeri 1'den biiyiik 7 faktorde toplandig1 gozlenmistir. Bu asamadan sonra her
bir faktérde toplanan maddeler incelenmis, birinci faktdrde yer alan iki maddenin (15, 13) oriji-
nal 6lcekte bu faktorde yer almadigindan faktor yapisini bozdugu gozlenmistir. Ayrica, orijinal
olgekte 1. faktorde yer alan 5 maddeden ikisi 5. faktorde, 1 tanesi ise 6. faktorde yer almustir. Ol-
cegin 2, 3 ve 4. faktorlerinde ise, orijinal dlcekteki 5 madde yer almustir. Bu asamada, faktorlerde
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yer alan maddelerin faktor yiikleri incelenmis ve faktor yiik degerinin, 0.45 ya da daha yiiksek
olmasi olgiitii (Biiytikoztiirk, 2002b) dikkate almarak, faktor yiikii icin alt sinir 0.50 olarak belir-
lenmistir. Bu nedenle, 4 madde (15, 14, 13, 31) yiik degerleri 0.50'nin altinda olduklarindan ©l-
cekten c¢ikarilmistir. Ayrica 6. faktdrde tek bir maddenin yer almas: nedeniyle, bu madde 6lgek-
ten cikarilmistir. Kalan faktorlerdeki maddeler incelendiginde, ilk bes faktoriin orijinal 6lgekteki
yapiya benzer oldugu goriilmiis ve bu faktorlerin isimlendirilebilecegine karar verilmistir. Tab-
lo 1, UBYSCO-F'ye iliskin AFA sonuglarim gostermektedir.

Son durumda, AFA’ya gore, Tiirkceye uyarlanan olgek 5 faktor ve 21 maddeden olusmak-
tadir. Bes faktoriin agikladig1 varyans orami % 48.68’dir. Orijinal 6lgegin ilgili bes faktoriiyle bu
sonuglar karsilastirlldiginda, bu arastirmada belirlenen bes faktériin orijinal yapiyla uyumlu
oldugu goriilmektedir.

Tablo I
UBYSCO-F'nin AFA Sonuclart*

Dondiiriilmiis Faktorler icin Yiik Degerleri
Madde  Ortak Faktor

No Varyansi Duygusal Dagitilmis %g‘rencxj Ogrencinin  Ust Biligsel
Destek Kontrol grenct Sesi Talepler
Etkilesimi
33 0.681 0.851
32 0.613 0.818
34 0.604 0.797
35 0.632 0.727 0.270 0.210
22 0.531 0.770
24 0.486 0.740
25 0.520 0.726 0.206
23 0.716 0.680 0.204 0.272
21 0.760 0.595
7 0.672 0.778
6 0.672 0.765
9 0.626 0.685
8 0.590 0.654 0.234
10 0.469 0.643 0.232
16 0.669 0.237 0.692
17 0.613 0.263 0.672
18 0.546 0.239 0.625 0.239
20 0.559 0.597
19 0.524 0.279 0.591
1 0.544 0.204 0.776
4 0.429 0.208 0.718
Oz-deger (Top- 9.87 2.74 1.71 1.48 1.21
lam=17.01)
Aciklanan varyans (%) 28.22 7.84 4.89 4.25 3.47

(Toplam=48.68)

“0.20'nin altindaki faktor yiik degerleri tabloda gosterilmemistir.

Orijinal dl¢ekte, “Duygusal Destek” olarak isimlendirilen faktérde bes madde yer almasina
karsin bu aragtirmada madde sayis1 dérde diigmiistiir. Benzer sekilde orijinal clgekte “Ust Bilis-
sel Talepler” olarak isimlendirilen faktorde bes madde yer almasina karsin, madde sayisi ikiye
dismiistiir. Ayrica, orijinal olgekte yer alan Ogretmenin Tegviki ve Destegi (Teacher
Encouragement and Support) faktsriindeki maddelerde binisme olmast ve Ogrenci-Ogretmen
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Diyalogu (Student-Teacher Discourse) faktoriindeki maddelerin yiik degerlerinin 0.50'den dii-
siik olmasi nedeniyle, 6lgekten cikti1 goriilmiistiir.

UBYSCO-F'nin DFA sonuglari. DFA ile hesaplanan uyum indeksleri sunlardir: %2 dege-
1i=312.76 (sd=179, p<0.000)), (x2/sd)=1.77, GFI (Uygunluk Indeksi)=0.927, RMSEA (Yaklasik
Hatalarmn Ortalama Karekokii)=0.044, AGFI (Diizeltilmis Uygunluk indeksi)=0.906, CFI (Karsi-
lagtirmali Uygunluk Indeksi)=0.948, NFI (Normlastirilmis Uygunluk indeksi)=0.938, RMR (Or-
talama Hatalarin Karekokii)=0.070. Analizlerde maksimum olabilirlik teknigi kullanilmistir.
Analiz sonugclarina gore x2/df = 1.77 ¢ikmustir. Bu durum, modelin oldukga iyi uyumlu oldugu-
nu gostermektedir. Modeldeki biitiin faktor yiiklerinin anlamli oldugu gortilmiistiir (p< 0.05).
Model degerlendirmede en ¢ok kullanilan uygunluk indeksi olan GFI ise 0.927 ¢ikmustir. GFI
degerinin 1’e yakin olmasi durumunda modelin uygunluk derecesi miikemmele yaklasir. Elde
edilen degere gore, mitkemmele yakin bir uyum saglamistir. Bir baska degerlendirme 6l¢titii ise
RMSEA 0.05ten kiiciik olmasidir (Yurdugiil, 2006). Bu durum bes faktorlii modelin mitkemmel
uyumlu oldugunu gostermektedir. AGFI, CFI ve NFI degerlerinin 0.90’a yaklasmasmin mii-
kemmel uyumu gosterdigi dikkate alindiginda (Hair, Anderson, Tahtam ve Black, 1998), belirti-
len olciitler agisindan da modelin verilerle miikemmel uyumu oldugu soylenebilir. Ttim bu so-
nuclar incelendiginde, 21 maddeden olusan ¢lcegin dogrulayici faktor analizindeki 6lgtitleri
karsiladig: belirlenmistir.

Maddelerin ayirt edicilik ézelligi. Olgekte yer alan her bir maddenin, 6lgtiikleri dzellik acisin-
dan kisileri ayirt etmede ne kadar yeterli olduklarimin belirlenmesi amaciyla ilk olarak madde-
toplam korelasyonlar1 hesaplanmustir. Tkinci olarak, toplam puana gore belirlenmis tist % 27 ve
alt % 27’lik gruplarin madde puanlar: arasindaki farkin anlamlilig igin t-testi kullanilmustir. So-
nuglar Tablo 2 "de sunulmustur.

Uctincii olarak DFA ile belirlenen boyutlarin giivenirliliklerini belirlemek amaciyla faktorle-
rin Croanbach alpha i¢ tutarlilik katsayilar1 hesaplanmustir. Parantez icindeki sayilar, dlgegin o-
rijinal formuna ait i¢ tutarlilik katsayilarimni gostermektedir. Buna goére, Duygusal Destek Fakto-
rii igin, 0.78 (0.86); Paylasilan Kontrol Faktord icin 0.87 (0.87); Ogrenci-Ogrenci Etkilesimi Fakts-
rii icin 0.81 (0.84); Ogrencinin Sesi Faktorii igin 0.72 (0.80); Ust Biligsel Talepler Faktorii i¢in 0.57
(0.72) katsay1lar1 gozlenmistir. Olgegin tiimiine iligkin Croanbach alpha ig tutarlilik katsays: ise
0.87 olarak hesaplanmustir. Paylasilan Kontrol faktorii disinda, diger katsayilarin, orijinal 6lgek-
teki katsayilardan diisiik oldugu goriilmektedir. Ayrica, orijinal 6lcekte en diisiik katsayiya sa-
hip olan Ust Biligsel Talepler faktorii, bu calismada da, diger faktorlere gére en diistik ig tutarli-
ik katsayisina sahiptir.

Olgegin tanimlanan iig faktoriine iliskin ortalama ve standart sapmalari Tablo 3'te verilmis-
tir. Faktor puanlar1 arasinda ikili korelasyonlar incelendiginde, korelasyon katsayilarinin pozitif
yonde ve anlamli oldugu belirlenmistir (p<0.01). Belirtilen iliskilerden birinci ve ikinci ile dor-

dir. Bu sonuglar, faktorlerin birbirinden bagimsiz bir yapida oldugunu gostermektedir.
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Tablo IT

UBYSCO-F’nin Faktorlerinin Diizeltilmis Madde Toplam Koreldsyonlari, Madde-Toplam Koreldsyonlar:
ve Ust % 27, Alt % 27 Puanlan Arasmdaki Iliskisiz t-testi Sonuclar

Madde Madde-toplam Maddeler igin t Madde Madde- Maddeler i¢in t
No Korelasyonu  (Ust %27-Alt %27) No toplam (Ust %27-Alt %27)
Korelasyonu

Duygusal Destek Ogrencinin Sesi
33 0.861 3.493" 16 0.663 4.730™
32 0.836 3.702™ 17 0.682 3.637"
34 0.831 3.973™ 18 0.686 6.758™
35 0.824 5177 20 0.691 5169
Paylasilan Kontrol 19 0.729 5177
22 0.749 4,990 Ust Biligsel Talepler
24 0.768 7.132™ 1 0.840 4.543™
25 0.716 4.713™ 4 0.837 4.985™
23 0.734 6.774™
21 0.705 6.185™
Ogrenci-Ogrenci Etkilesimi
7 0.776 19.730™
6 0.759 18.384™
9 0.772 20.347
8 0.701 18.747
10 0.770 16.519™

“p<0.01, ™ p<0.001

Tartisma ve Sonug

Bu galismada, Thomas (2003) tarafindan gelistirilmis UBYSCO-F'nin ilkogretim 7. siuf 6-
rencilerinden olusan 372 kisilik bir grup tizerinde Tiirkce formunun gegerlik ve giivenirlik ca-
lismast yapilmustir. Oncelikle, orijinal dlgekle Tiirkge formun esdegerligi saglanmistir. UBYSCO-
F'nin orijinal halindeki yedi faktorlii yapisinin gegerli bir model olup olmadigi AFA ve DFA ile
incelenmistir.

Tablo IIT

UBYSCO-F'nin Faktérlerinin Ortalama ve Standart Sapmalar: ile Faktrler Arast Koreldsyon Degerleri

X SS Korelasyonlar™

Faktorler 1 2 3 4 5
1 Duygusal Destek 17.00 3.81 _ 0206 0.405 0363 0.328
2 Paylasilan Kontrol 17.49 492 - 0.355 0.428 0.340
3 Ogrenci-Ogrenci Etki-  19.34 418 - 0.496 0.385

lesimi
4 Ogrencinin Sesi 8.17 191 - 0.254
5 Ust Bilissel Talepler 15.79 4.64 -

“p<0.01

AFA’ya gore, Tiirkceye uyarlanan 6lcek 5 faktérden ve 21 maddeden olusmaktadir. Bes fakto-
riin agikladig1 varyans orani % 48.68'dir. Olgegin DFA ile hesaplanan uyum indekslerine gore, bes
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faktorlit model veri ile mitkemmele yakin bir uyum saglanustir. Maddelerin ayirt ediciligi icin tist
% 27 ve alt % 27’lik gruplarin madde ortalama puanlari arasinda yapilan t-testi sonuglars, farklarin
tiim maddeler icin anlamh oldugunu gostermistir. Olgegin faktorleri igin hesaplanan Croanbach
alpha i¢ tutarlilik katsayilari, Duygusal Destek Faktorii igin, 0.78; Paylasilan Kontrol Faktorii igin
0.87; Ogrenci-Ogrenci Etkilegimi Faktorti icin 0.81; Ogrencinin Sesi Faktorii igin 0.72; Ust Biligsel
Talepler Faktorii igin 0.57 ve 6lgegin ttimiine iliskin ise 0.87 olarak hesaplanmustir. Sonug olarak,
orijinal olcekteki yedi faktortin besiyle, bu arastirmada belirlenen bes faktoriin uyumlu oldugu
gozlenmistir. Bununla birlikte, orijinal 6lgekte, “Ust Bilissel Talepler” olarak isimlendirilen faktor-
de bes madde yer almasina karsin, bu arastirmada madde sayisi ikiye diismiistiir. Bu durum, yeni
maddelerin gelistirilerek bu fakttre eklenmesi ve giivenirliginin ytiikseltilmesine olan ihtiyact gos-
termektedir. Bu nedenle, “Ust Bilissel Talepler” faktoriindeki madde sayisimin diistik olusu, aras-
tirmanim smurhiliklar: arasmdadir. Ayrica, orjjinal dlgekte yer alan Ogretmenin Tegviki ve Destei
(Teacher Encouragement and Support) ve Ogrenci-Ogretmen Diyalogu (Student-Teacher
Discourse) isimli faktorlerin, 6lgekten ¢iktig goriilmiistiir.

Orijinal 6lcekten ¢ikan iki faktoriin de 6gretmenle iliskili olmasi, tist bilis dikkate alindigin-
da, tilkemizde 6gretmenle ilgili 6grenci algilarinin, Hong Kong'daki durumdan farkli olduguna
isaret etmektedir. Bu arastirmada, ogrencilerin, 6gretmenleri aracihigiyla gelistirecekleri tist bi-
lissel unsurlar1 algilayamamis olmalari, sinuflarda tist bilisin ne diizeyde yer aldigi diistin-
diirmektedir. Butler ve Winne (1995), 6grencilerin {ist bilislerinin gelismesi igin, 6gretmenlere
st bilissel diistinme stireclerini 6grencilerine yansitmalarim ve zihinsel bir modelleme yapma-
larin1 6nerirken, Thomas ve McRobbie (2001) siruflarda boyle bir modellemenin yapilmadigini
one siirmektedir. Bu acidan diisiiniildiigtinde, fen simiflarmda tist bilisle ilgili belirgin bir zihin-
sel modellemenin olmamasi, 6grencilerin ¢ikarilan faktorlerdeki maddeleri algilayamamalarma
neden olabilir. Bu nedenle, 6gretmenler miimkiin oldugunca belirgin bicimde hem bilissel hem
de tist bilissel becerilerini dgrencilerine yansitarak onlara bir model sunmalidir (Butler ve
Winne, 1995).

Sonug olarak, Thomas (2003)'tin UBYSCO-F'nin Tiirkgeye uyarlama galismasinin yapildig
bu arastirmada, orijinal 6lcekteki yedi faktoriin bes tanesiyle ayn1 boyutlar1 dlgen, gecerli ve gii-
venilir bir 6lcek elde edilmistir. Olcek, fen siniflarinin iist bilise yoneliminin incelenmesinde, {ist
bilise dayal1 yapilacak deneysel arastirmalarda ve tist bilisle ilgili oldugu diistiniilen baska de-
giskenlerle yapilacak korelasyonel ¢alismalarda, 6gretmenler ve arastirmacilar tarafindan kul-
lanilabilir.
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